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Vorwort 


Bildung als eine immer zu verändernde Praxis in sozialen Verhältnissen verfolgt 
den Anspruch, restriktive Strukturen zu überwinden und die Mannigfaltigkeit der 
Subjekte in ihrem Selbst- und Weltbezug stets nicht nur zu verändern, sondern auch 
zu verbessern. Bildung ist aber zugleich auch verbunden mit Selektionsstrukturen, 
die sich durch die Institutionalisierung von Bildungsprozessen verwirklichen. Wenn 
diese Erziehungs- und Bildungsverhältnisse als in Generationsbeziehungen und 
Generationenverhältnisse eingebettet verstanden werden, dann sind die vielfach 
variierenden und historisch sich wandelnden Verhältnisse zwischen Erwachsenen 
und Heranwachsenden, die Spannungen zwischen Lehrenden und Lernenden, zwi¬ 
schen Erziehung und Selbstbildung, zwischen Unterricht und Wissensaneignung 
stets auch als Gewaltverhältnisse mitgedacht. Gewaltstrukturen werden dabei 
nicht nur durch die Disziplinierung des Subjekts oder die Anstrengungen zur 
Selbstdisziplinierung aufgrund sozial-gesellschaftlicher Strukturen hervorgebracht. 
Vielmehr folgt bereits aus dem Anspruch auf Bildung und Moralität - so Kant - die 
bewusste Selbstauftbrderung zu einem disziplinierten moralischem Verhalten im 
Kontext gesellschaftlicher Gewaltverhältnisse, manchmal gerade um den Preis der 
Anerkennung von Gewaltverhältnissen in einem demokratischen Staat. 

Darüber hinaus jedoch agieren die Subjekte immer auch jenseits eines jeden 
Anspruches auf Bildung und staatlicher Gerechtigkeit; sie verhalten sich oft unge¬ 
bremst direkt eigenen Antrieben folgend: Gewalthandlungen treten in der Eolge 
denn auch in Generationsbeziehungen zwischen Jüngeren und Älteren, aber auch 
zwischen Gleichaltrigen, unter Kindern und Jugendlichen auf. 

Die erziehungswissenschaftlichen Diskussionen über Gewalt und Gewalt¬ 
verhältnisse haben sich in den vergangenen Jahrzehnten immer wieder mit den 
unterschiedlichen Phänomenen und Strukturen von Gewalt und Gewaltver¬ 
hältnissen auseinandergesetzt und dabei einerseits Differenzierungen zwischen 
körperlichen und nicht-körperlichen Gewaltformen herausgearbeitet, andererseits 
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die unterschiedlichsten - teils auch konzeptionell widersprüchlichen - Theorien 
und Modelle der Gewaltprävention entwickelt. Der Verlauf dieser erziehungswis¬ 
senschaftlichen Gewalt-Diskurse zeigt dabei, dass es sich um ein grundsätzliches, 
jenseits aller temporären Konjunkturen konstantes Problem handelt, das gerade 
auf der Diskussionsebene der Allgemeinen Erziehungswissenschaft von hoher und 
struktureller Relevanz ist. 

Das vorliegende Buch thematisiert drei Stränge. Der Mensch in seiner Sub- 
jekthaftigkeit in und mit gesellschaftlichen Zuschreibungen, den Dispositiven, 
Binnenregulierungen und Grenzverletzungen steht im ersten Teil im Vordergrund. 
Gewalt konzentriert sich immer auch auf das Subjekt, es sind konkrete Erfahrungen 
und Handlungen als Opfer oder Täter, als „Subjekt“ oder „Objekt“ von Erziehung 
und Bildung. Der zweite Teil enthält einen Perspektivenwechsel hin zu den Ord¬ 
nungen und Strukturen des Gewalttätigen und im dritten Teil werden mit dem 
Titel Institutionen vor allem Bildungseinrichtungen in ihrer Gewaltförmigkeit - 
historisch wie aktuell - analysiert. Die einzelnen Themen sind ganz bewusst weit 
gefasst, um die Mehrdimensionalität von Gewalt aufzuspannen: Von Gewalt in der 
fluiden Moderne, subjektiven Risikofaktoren über Geistige Behinderung, Gewalt 
im Spiel, Geschlecht, Architektur bis hin zu Pfarrwaisenhäusern und sexueller 
Gewalt in Schulen. 


Binnenregulierung - Steuerung des Subjekts 

Unter der Überschrift „Binnenregulierung - Steuerung des Subjekts“ geht es im 
ersten Kapitel um das Zusammenspiel gesellschaftlich-kultureller Regulierungen 
mit subjektivem Erleben und Verhalten. Die gesellschaftlich realisierten und co¬ 
dierten Gewalt Verhältnisse und die je individuelle Wahrnehmung und Ausübung 
von Gewalt sind auf das engste miteinander verbunden und diese Verbindung 
realisiert sich sowohl in historischen Prozessen - z. B. der Modernisierung - als 
auch in intrapsychischen Strukturen und zieht dann für die Bildungsgänge der 
Subjekte zum Teil dramatische Polgen nach sich. 

Moderne, fluide Gesellschaften gründen auf Vertrauen, Wahlfreiheit und Opti¬ 
onsvielfalt für das subjektive Handeln - so Jutta Ecarius (Vulnerabilität und Gewalt 
in der fluiden Moderne). Zugleich aber verspüren Subjekte Ängste, dass das integ- 
rative Soziale immer weiter auseinander driftet und sich neben Rechtsradikalität, 
häuslicher und jugendlicher Gewalt neue Muster an Gewaltförmigkeit etablieren, 
da es scheint, dass das Vertrauen in gegenseitige Anerkennung und Toleranz 
verloren geht. Entlang von einem Überblick über die aktuelle Gewaltforschung 
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in der Erziehungswissenschaft stellt sich die Frage nach der Identitätsbildung 
von Subjekten, denn Vertrauen als Reduktion von Erwartungsunsicherheit sorgt 
für Handlungszuversicht und Sicherheit (Reemtsma). Das gegenwärtige Subjekt¬ 
modell des „Unternehmerischen Selbst“ (Bröckling) wirkt aber kontraproduktiv, 
denn Optionsvielfalt, Flexibilität - auch zu finden als pädagogische Modelle eines 
Lernens zu Lernen - führen zu widersprechenden Handlungen und Erfahrun¬ 
gen: Vertrauen versus Vielfalt, Zuversicht versus Offenheit. Gewalthandeln und 
subjektive Ängste von Heranwachsenden mit der Frage „Wer bin ich?“ könnten 
Ausdruck moderner Pluralität (Honneth, Keupp) sein. Subjektbildung unter dem 
Verlust von Vertrauen und der Öffnung zu Wahlfreiheit und Mulitoptionalität 
könnten als Schattenseiten des Fluiden auch zu Burn-out und Depression führen. 
Moderne Subjektmodelle werden aus der Perspektive von Gewalt, Vertrauen und 
unternehmerischem Selbst diskutiert. 

Volker Kraft geht es in seinem Beitrag (Die Person als Risikofaktor der Erzie¬ 
hung: Ausgewählte Einblicke in die Struktur des Pädagogischen Selbst) um den 
systematischen Zusammenhang von Lebensereignissen, affektiv-emotionaler 
Reaktion und deren Folgen für bestimmte Formen des pädagogischen Denkens 
und Handelns. Vor dem Hintergrund, dass in der aktuellen Wissenschaftsfor¬ 
schung der Aufklärung des Zusammenhangs von Biographie und pädagogischer 
Theorie grundlegende Bedeutung zukommt, werden die besondere Leistungskraft 
psychoanalytischer Interpretationsmodelle und insbesondere der gegenwärtigen 
psychoanalytischen Selbstpsychologie für das Verständnis eines genuin pädago¬ 
gischen Selbst herausgearbeitet. Es sind diese Konzepte, die - insbesondere bei 
Heinz Kohut - den Mechanismus einer „vertikalen Spaltung“ zwischen realem 
Selbsterleben und unbewussten Persönlichkeitsanteilen einerseits und verleugneten 
Persönlichkeitsanteilen andererseits sichtbar werden lassen - einen Mechanismus, 
der wiederum zur Verständnis spezifisch pädagogischer Persönlichkeitsstrukturen 
und Pathologien entscheidend beiträgt. Am Beispiel Hartmut von Hentig und Gerold 
Becker wird dieses Verständnismodell dann an konkreten Biographien erprobt. 

Entlang der Geschichte menschlicher Selbsterkenntnis reflektiert Frank Ragutt 
in seinem Beitrag (Verwaltungsgewalten des Selbst und ihre Pädagogik) die durch 
die Befreiung von gottgewollter Ordnung möglichen neuzeitlichen Prozesse der 
Selb st Verfügung und Selbstverwaltung, die zunächst als Arbeit am Selbst statthatten 
als ein sich selbst in Besitz nehmen, als Selbstverfügung, als Emanzipation. Über 
die Entwicklung eines bürgerlichen Selbstverständnisses hinaus ist für Ragutt die 
Phase nach dem zweiten Weltkrieg von entscheidender Bedeutung. Postmoderne 
Philosophie und Poststrukturalismus fassen das Selbst polymorph und führen in 
eine neue pädagogische Sinnbestimmung. „Selb st Verfügung und -Verwaltung ist 
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Neuzeitaufgabe: die Verwaltung des Selbst ist Bildung des und Gewaltausübung 
am Bewusstsein zugleich“. 

Auf der Grundlage von biographischen Analysen behandelt der Beitrag von 
Christine Demmer (,Grenzverletzungen.‘ Medizinische Behandlungen als Gewal¬ 
terfahrung in den biografischen Rekonstruktionen von Frauen mit Behinderung) 
einerseits diejenigen Gewalterfahrungen, welche von Frauen mit Behinderung im 
Zusammenhang mit medizinischen Behandlungen erlebt werden und andererseits die 
biografischen Bewältigungsformen, welche diese Frauen zu entwickeln in der Lage 
sind. Ausgehend von einer grundsätzlichen Erleidens- und Verletzungsperspektive 
der betroffenen Frauen wird - im Rückgriff insbesondere auf Pascal Delhom - die 
subjektive Perspektive der Verletzung rekonstruiert. Dabei ordnen sich in einer 
vor allem phänomenologisch instrumentierten Analyse die in medizinischen 
Untersuchungen erfahrenen Verletzungen ein in umfassendere Erlebenskomplexe 
von sozialer Abwertung und erzwungener Anpassung. Die Bewältigung solcher 
Erfahrungen gelingt am ehesten im Kontext zunehmender Unabhängigkeit von 
den Eltern - auch im Umgang mit dem eigenen Körper. Dazu freilich, dass Pati¬ 
entinnen zu entscheidungsmächtigen Subjekten werden, sind rein medizinische 
Informationen keineswegs ausreichend. Vielmehr zeigt sich gerade an dieser Stelle 
die Notwendigkeit pädagogischer und erziehungswissenschaftlicher Reflexion. 

Nika Daryans Beitrag (Habitus oder die Gewaltförmigkeit der menschlichen 
Existenz. Anthropologische Überlegungen zu einem Konstitutionsprinzip) ver¬ 
sucht, das Bourdieu sehe Konzept des Habitus für eine anthropologische und 
bildungstheoretische Reflexion von Gewaltphänomenen und Gewalterfahrungen 
fruchtbar zu machen. Dazu werden insbesondere unbewusste Dimensionen von 
Bildungsprozessen in den Blick genommen. Auf diese Weise werden Habitualisie- 
rungsprozesse mit dem ihnen innewohnenden Bezug auf Körperkonzepte und den 
in ihnen aktiven Wirkungen der Einbildungskraft erkennbar. Habitualisierung 
erscheint so als gewalttätige Zurichtung des Körpers. Diese Argumentation, die 
sich auf die Eigenlogik der Körpers genauso stützt wie auf die gewaltförmigen 
Einwirkungen im Rahmen von Habitualisierungsprozessen, wird schließlich auf 
das Problem der Jungen-Beschneidung exemplifiziert. 

Auf Grundlage ihrer Studie „Gewaltkarrieren von Mädchen. Der ,Kampf um 
Anerkennung in biografischen Lebensverläufen“ (2011) blickt Claudia Equit (Weib¬ 
liche Jugendgewalt und Bildung) in Anlehnung an Hegels Anerkennungstheorie 
mit kritischem Blick auf ein eindimensionales Verständnis weiblicher Jugendgewalt 
und fordert in Anbetracht sowohl situativer als auch biografischer Dimensionen 
den wachsamen Blick auf gewaltevozierende (Macht-) Dynamiken in weiblichen 
Lebens Verläufen. Mit Eoucault warnt sie vor dem Risiko, durch einen zu einseitig 
biografieanalytischen Blick das Individuum und seine individuelle Lebensgeschich- 
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te zu vergegenständlichen und gouvernementalen Machtpraxen zu unterwerfen. 
Prävention und Intervention von gewalttätigem Verhalten sind nicht mehr nur 
Aufgabe der Pädagogik, sondern können als (sozial-) politische Verantwortung 
mitgedeutet werden. 


Ordnungen und Strukturen 

Unter der Überschrift „Ordnungen und Strukturen“ sind im zweiten Kapitel Bei¬ 
träge zusammengefasst, die sich mit den Deutungs- und Interpretationsstrukturen 
befassen, innerhalb derer Gewalt sich ereignet, verstanden und legitimiert wird. 

Auf der Grundlage einer Rekonstruktion der Geschichte des wissenschaftlichen 
Nachdenkens über intellektuelle Beeinträchtigungen als einer Geschichte der Aus¬ 
übung symbolischer Gewalt im Sinne Pierre Bourdieus stellt sich Markus Dederich 
in seinem Beitrag (Über die Gewalt der Bilder und der Worte - ,Geistige Behinde¬ 
rung im Spiegel der Philosophie, Psychiatrie und Heilpädagogik) theoretischen 
und ethischen Grundfragen in den Diskursen über ,geistige Behinderung. In der 
Abkehr von Bildern, die negativ gezeichnete Repräsentationen ,geistiger Behinde¬ 
rung darstellen sowie in der stärkeren Deutung des Menschen als Subjekt denn als 
Objekt sieht Dederich die Chance, epistemische Bescheidenheit über epistemische 
Autorität walten zu lassen. So könnten die Grenzen der Repräsentation überdacht 
werden und ein Raum entstehen, in dem behinderte Menschen als Menschen 
wahrgenommen werden können. 

Der Beitrag von Barbara Rendtorff, Sandra Glammeier und Verena Vogelsang 
(Bildung - Gewalt - Geschlecht) befasst sich sowohl theoretisch als auch auf 
der Grundlage von quantitativen Forschungsergebnissen mit dem Zusammen¬ 
hang von Bildung, Gewalt und Geschlecht. Dabei wird zunächst eine begriffliche 
Differenzierung erarbeitet, die sich - nicht zuletzt im Rückgriff auf Lacan - auf 
das Verhältnis von Gewalt und Symbolsystem bezieht und die grundsätzliche 
Verschränkung von Gewalt und symbolischer Positionierung betont. Bei der ge¬ 
nauen Analyse empirischer Daten wird deutlich, dass sich die häufig widerholten 
Geschlechter-Zuschreibungen - Mädchen erleben sexualisierte Gewalt eher in den 
Familien, Jungen eher in den Institutionen - nicht durchgängig stützen lassen, dass 
vielmehr weiterer und differenzierterer Untersuchungsbedarf besteht - zumal hier 
auch intersektionale Unterschiede zu berücksichtigen sind. Es zeigt sich, dass in 
der aktuellen Literatur zu sexualisierter Gewalt in pädagogischen Institutionen bis 
auf wenige Ausnahmen Perspektiven auf Geschlecht, Geschlechterkonstruktionen 
und Geschlechterverhältnisse kaum zur Analyse genutzt werden. Dabei könnte 
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gerade hier die Expertise der Frauen- und Geschlechterforschung entscheidende 
Impulse zur Analyse aber auch zur 'Weiterentwicklung pädagogischen und der 
prophylaktischen Handelns liefern. 

Die Bedeutung von Gewalt diskutiert Karl-Josef Pazzini (Gewalt in Bildung. 
Notizen zur Beschneidungsdebatte) anhand der Beschneidungsdebatte und eines 
gerichtlichen Urteils im Jahr 2013. Anlass sind ein Kölner Gerichtsurteil über die 
rituelle Praxis einer Beschneidung und die Zuständigkeit der Eltern sowie die Frage, 
inwiefern es sich hier um ein gewaltsames Agieren handelt. Aus psychoanalytischer 
Sicht wie auch der von Lacan wird die Frage des 'Verhältnisses von Aggression und 
Gewalt im Kontext von Sozialgeschichte, Religiosität und Sinndeutungen gestellt. 
Die Beschneidung wird verstanden als ein Signifikant ohne festes Signifikat. He¬ 
rausgearbeitet werden die Konnotationen, 'Wirkungen, 'Wechselwirkungen und 
möglichen Bedeutungen, wobei Gewalt in das Spannungsverhältnis von Aggres¬ 
sivität und Macht gestellt wird. 'Vor diesem Hintergrund wird das Spannungsver¬ 
hältnis von Bilden und Schneiden, Beschneidung als die Kreation eines Symptoms 
erklärt. Die Dimension der Unversehrtheit erfährt genauso eine Diskussion wie 
die der Abschreckung, des Männerbundes, der Grausamkeit und Achtung sowie 
des Körpers und Zorns. 

Gabriele Sorgo (Die Jagd als zweifelhafte Schule der Tugenden. 'Von der Herr¬ 
schaft über die Leidenschaften zum Spiel mit dem Suspense) stellt mit historischem 
Blick und aktuellem Bezug die Jagd als Schule der Tugenden in Frage. Sich stets der 
Gewalt als Instrumentarium bemächtigend erweist sich die Jagd aus anthropolo¬ 
gischer Perspektive als erlernbarer und lehrender Raum kultureller Ordnungen, 
in dem spielerische Momente des Lustvollen ausgetestet werden. In ihm gestalten 
sich Konstruktionen von Machtverhältnissen, die historisch geprägt und kulturell 
begründet sind. Mit einem neuen Blick auf die Jagd fordert Sorgo eine neue Art 
der Teilhabe, eine Solidarität mit dem Lebendigen. 

Anschließend an Bourdieu sieht Martin Nagel (Pädagogische Aufklärung archi¬ 
tektonischer Macht) im Bauen und Gebauten verschiedene Formen symbolischer 
Macht und im Anschluss an Foucault Formen konstituierender Macht verwirklicht, 
die soziale und kulturelle Ordnungen prägen sowie kollektive 'Welt- und Men¬ 
schenbilder ausdrücken. Ermöglichung und Begrenzung als die ausgeprägtesten 
Formen architektonischer Macht offerieren der Pädagogik die Möglichkeit des 
Raum-Machens und Raum-Nutzens. Nugel appelliert an eine dialogische Pro¬ 
duktionspraxis von Räumen, die die Bedürfnisse aller Beteiligten (Produzenten 
und Nutzer) achtet und so als Ort der 'Verhandlung von Selbstreflexivität und 
'Wahrnehmung aufrechterhalten werden kann. Architektur als Kulturleistung und 
-technik zu denken liegt einer solchen pädagogischen Architektur zugrunde, die 
auf diese 'Weise die Aneignung von 'Welt ermöglicht. 
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Institutionen 

In einem dritten Abschnitt sind schließlich historische und aktuelle Beiträge ver¬ 
sammelt, die sich Fragen nach der institutioneilen Kontexten und Hintergründen 
der Ausübung und Interpretation von Gewalt zuwenden. 

Detaillierte historische Analysen über das evangelische Waisenhaus Winds¬ 
bach stellt Max Liedtke (Körperliche Züchtigung im Pfarrwaisenhaus Windsbach 
1837-2011. Begründungen ihrer Zulassung und die mühevolle Geschichte ihres 
Abbaus. Ein Paradigma) vor. Das 1837 von Heinrich Brandt gegründete Pfarrwai¬ 
senhaus, aus dem auch der Windsbacher Knabenchor hervorgegangen ist und das als 
Pfarrerschmiede der Evangelischen Lutherischen Kirche galt, war eine christliche 
Erziehungsanstalt, deren Erziehungsmethoden heftig diskutiert wurden. Während 
einerseits Gewalt als ein „natürliches“ Disziplinierungsmittel empfunden wurde, 
kämpfte man andererseits seit Gründung des Waisenhauses für eine gewaltfreie 
Erziehung. Herausgearbeitet werden die unterschiedlichen Positionen, Begründung 
und rechtlichen Grundlagen beginnend 1837 bis in die 1970er Jahre. Der stete 
Wechsel einer Eorderung nach erzieherischen Gewaltmitteln hier und nach einer 
gewaltfreien Erziehung da dokumentiert die Hartnäckigkeit im Eortbestehen einer 
christlich-gewalttätigen Erziehung im Kontext einer pädagogischen Auflclärungs- 
geschichte. Präzise verdeutlichen sich die unterschiedlichen Positionen anhand 
historischer Zeugnisse: Angefangen wird mit Gründungsbeginn mit dem Erzie¬ 
hungsprogramm und der Rechtfertigung körperlicher Züchtigung, dann werden 
die Strafvorschriften und Strafen des Pfarrwaisenhauses von 1849 bis circa 1908 
analysiert, an die sich eine Analyse der Geschichte des Pfarrwaisenhauses von 1909 
bis 1940 anschließt. Abgerundet wird dies über eine Analyse der Strafvorschriften 
und Strafen seit Ende des zweiten Weltkrieges. 

Der Beitrag von Carsten Heinze (Die Ästhetisierung der Gewalt in der Päda¬ 
gogik des Nationalsozialismus) deutet die Pädagogik des Nationalsozialismus als 
eine der Ästhetisierung von Gewalt. Im Kontext eines Eorschungsprojektes über 
die pädagogisch-didaktische Transformation der nationalsozialistischen Ideolo¬ 
gie in den Bibeln des Nationalsozialismus fragt Carsten nach Mechanismen, um 
den paradoxen Wirkungszusammenhang von gewaltförmiger Erziehung und 
einer Ästhetisierung von Gewalt als eine geschickt eingesetzte Indoktrination zu 
illustrieren. Interessant ist hier, dass im Nationalsozialismus an reformpädago¬ 
gischen Ideen vom Kind angeschlossen wird, in den Eibein auch das Muster des 
unschuldigen Kindes zu finden ist, gleichzeitig aber auch eine Vorbereitung auf 
eine spätere Volksgemeinschaft als nationalsozialistische stattfindet. Die Pädagogik 
des Nationalsozialismus wird mit Bezug auf den Mythos der Volksgemeinschaft 
als eine Verherrlichung von Gewalt gedeutet. Pädagogisch vermittelt wird dies 
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über eine generationale Ordnung, in der der Gedanke der Volksgemeinschaft mit 
Ästhetisierungen des Gewaltsamen pädagogisch umgesetzt wird. Gewalt wird 
insofern zu einer symbolischen Gewalt, die über eine pädagogische generationale 
Ordnung lautlos und unsichtbar Einverständnisse einfordert. 

Ebenfalls einen historisch-kritischen Blick wirft Jens Brachmann (Die Aufarbei¬ 
tung der Vorkommnisse sexualisierter Gewalt an der Odenwaldschule. Institutionen¬ 
forschung, Diskursanalyse, historisch-kritische Rekonstruktion der Tatersysteme) 
auf die Vorkommnisse der sexualisierten Gewalt an der Odenwaldschule. Präzise 
werden die reformpädagogischen Ideen der Landerziehungsheimpädagogik heraus¬ 
gestellt und zugleich die Praktiken von Kindesmissbrauch an der Odenwaldschule 
mit dem Eokus auf den Haupttäter Gerold Becker aufgezeigt. Die Person Becker, 
der als Reformpädagoge der Nachkriegsära Einfluss auf Bildungspolitik, Kultus¬ 
gesetzgebung und Schule hatte - also durchaus rühmliche Leistungen -, wird 
von seiner dunklen Seite her analysiert: In der zentralen Position als Schulleiter 
missbrauchte er mehr als 100 Kinder und Jugendliche. Vor dem Hintergrund einer 
wissenschaftstheoretischen und historisch analytischen Zugangsweise wird das 
zweifelhafte Verhältnis von Pakten und Piktionen an Realdaten und alltagsweltlich 
(vagen) dokumentierten Handlungen herausgearbeitet. Die Pakten über den sexu¬ 
ellen Missbrauch von Kindern, die Realtragödien der Opfer sowie das Pehlen von 
Reue lassen das Wirken der reformpädagogischen Ideen weit in den Hintergrund 
rücken. Die Rekonstruktionen des Diskursfeldes „Missbrauch Odenwaldschule“ 
führen zu der Präge, wie in pädagogischen Einrichtungen mit Erkenntnissen und 
Thesen über sexualisierte Gewalt umzugehen ist. Hierbei wird der Blick auch auf 
sexualisierte Gewalt als Ausdruck struktureller, institutioneller Gewalt in Bildungs¬ 
einrichtungen geworfen und nach der Mittäterschaft einerseits sowie den Prozessen 
der Verharmlosung und Verschleierung andererseits gefragt. 

Der Text von Dorle Klika (Einer muss der Loser sein - Tatort Gymnasium) prä¬ 
sentiert eine Interpretation von zwei empirischen Studien, die auf Schulerfahrungen 
gerichtet waren. In 22 narrativ-biograflschen Interviews sowie 550 Texten von Stu¬ 
dierenden zu Schulhoferinnerungen werden die Gruppenzwänge und Gewaltformen 
auf dem Schulhof deutlich, die sich in den biographischen Erinnerungen von jungen 
Erwachsenen niedergeschlagen haben. Bei diesen Untersuchungen stand das Thema 
„Gewalt“ zunächst gar nicht im Eokus des Interesses, bei genauerem Hinsehen zeigt 
sich aber, dass einschlägige Erfahrungen - „Mobbing“, „Bullying“ - häuflg und 
intensiv thematisiert werden. Auffällig ist, dass sich auch in dem relativ großen 
Corpus von Interviews und Geschichten ausschließlich Opfergeschichten wieder- 
flnden. Tätergeschichten bzw. Verweise auf Tätererfahrung fehlen vollständig. Die 
Untersuchung zeigt, dass der Übergang zum Gymnasium in vielen Fällen biografisch 
prekär ist und dass schulische Gewalterfahrungen in vielen Fällen mit massiven 
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Beeinträchtigungen der persönlichen und sozialen Entwicklung verbunden sind. 
Umso wichtiger erscheint es, den Kindern und Jugendlichen die Kontrasterfahrung 
der Akzeptanz möglichst eindringlich und nachhaltig zu vermitteln. 

Das durchaus populäre Genre des Schul-Films nutzt Birgit Althans in ihrem 
Beitrag (Zur Rückkehr der physischen Gewalt in der Schule - im Film), um die 
von Adorno zugespitzte Diskussion um die deformation professionelle der Lehrer 
anhand von Beispiel-Analysen weiterzuführen. Aktuelle Probleme der Lehrer¬ 
bildung erscheinen dabei als Ausprägungen durchaus traditioneller und auch im 
entsprechenden Film-Genre behandelter struktureller Spannungen. Es zeigt sich, 
dass in allen analysierten Beispiel-Filmen die Transformation von Gewalt-Formen 
- symbolische, beherrschte, Pastoral-Macht bzw. direkte physische Gewalt - als 
eigentliches Thema zugrunde liegt. Insbesondere die Verleugnung bzw. Abspaltung 
körperlicher Gewalt-Impulse erscheint dabei als durchgängiges Motiv, aus dem 
sich zugleich Hinweise auf pädagogische Handlungsmöglichkeiten entwickeln 
lassen: alle untersuchten Filme zeigen, dass „reflektierte physische Präsenz“ als 
Teil der professionellen Identität und pädagogischen Autorität eine entscheidende 
Grundlage bietet bei dem Versuch, professionelle Deformationen zu überwinden. 

Der vorliegende Band präsentiert Ergebnisse einer Tagung, die von der Sektion 
Allgemeine Erziehungswissenschaft im Jahr 2013 an der Universität zu Köln abgehal¬ 
ten worden ist. Die Beiträge analysieren das Thema Gewalt aus den Perspektiven der 
Biographieforschung, der pädagogischen Anthropologie, der Bildungsphilosophie 
und der erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung. Die Herausgebe¬ 
rinnen und Herausgeber danken Matthias Kleinow und Katsiaryna Klaus für die 
sehr gute Unterstützung. 
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Diskurse über Gewalt, Vulnerabilität, Misstrauen und Angst sind gesellschaftlich 
und wissenschaftlich zahlreich und fallen unterschiedlich aus. Dies hängt von den 
Perspektiven ab, ob sie kulturell, disziplinär, milieuspezifisch, historisch oder gar 
individuell ausgerichtet sind. Der Terminus Gewalt assoziiert viele Handlungsfor¬ 
men. Für die Erziehungswissenschaft sind Gewalt und Vulnerabilität besondere 
Themen, denn hier geht es um das Erkenntnisinteresse, Formen des Erleidens und 
Handelns von gewalttätigen Kindern und Jugendlichen, Eltern oder professionel¬ 
len Pädagogen zu erfassen. Die Ergebnisse sind für eine pädagogische Praxis der 
Prävention und Intervention von herausragender Bedeutung (Popp 2015). In der 
Erziehungswissenschaft ist zwar auch institutioneile Gewalt ein Thema (Scherr 
2015), aber dennoch finden sich vorrangig Analysen zum prozessualen Verlauf 
gewaltförmigen Handelns. Untersucht werden psychische Manipulationen und 
Übergriffe, verbale Beleidigungen gegenüber Gleichaltrigen, körperliche Atta¬ 
cken von Jugendlichen oder Eltern (Dlugosch 2010) sowie Machtausübungen in 
Form von Mobbing (Hörmann, Stoiber 2015). Ein eigenständiger Diskurs ist der 
über Rechtsextremismus, rassistisches und nationalistisches Gewalthandeln von 
Jugendlichen (Heitmeyer 1987). Dieser Diskurs, der schon Anfang der 90-erJah- 
ren beginnt, wurde um den der Gewalt in Schulen erweitert (Schubarth 2000). 
Hierzu gehört auch die Thematik von Pädagogik und Gewalt (Helsper, Wenzel 
1995). Häusliche Gewalt, Erziehung und sexuelle Übergriffe in Familien (Kindler 
2015) sind ein weiteres Thema, ebenso das von sexueller Gewalt in pädagogischen 
Settings (Bründel 2015). 

Mit modernisierungstheoretischen Annahmen werden Gewalthandeln und 
Erfahrungen von Jugendlichen und Kindern erfasst: Mit der modernen Risikoge¬ 
sellschaft (Beck 1986) haben sich die stabilen Beziehungen und Sozialformen wie 
Familie, soziale Schicht, Geschlecht und traditionelle Hierarchien fundamental 
geändert. Eine vorher nie dagewesene gesellschaftliche Individualisierung (Möller 
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2012) löste tradierte Lebensbedingungen und Versorgungsbezüge vor dem Hinter¬ 
grund eines Anspruches auf Gleichberechtigung, Reflektion und Wahlfreiheit auf. 
ln der Folge sind Jugendliche, aber auch alle anderen, besonderen Ambivalenzen 
ausgesetzt, vor allem, wenn sie in sozialen Risikolagen leben und der immer noch 
als normative Folie fungierende standardisierter Lebenslauf mit der Dreigliedrig- 
keit „Ausbildung-Berufstätigkeit-Rente“ für sie keine Lebenspraxis ist, da sie mit 
Arbeitslosigkeit oder sozialen Problemen konfrontiert sind. Desintegrationsprozesse 
wie erodierende gemeinschaftsstiftende, meist milieuspezifische Sozialbeziehungen 
ziehen Orientierungsproblematiken nach sich und als Problemlösungsstrategien - 
so Heitmeyer u. a. (1995) - sind auch solche wie jugendliche rechtsextreme Gewalt 
möglich. Das Gewalthandeln von Jugendlichen ist danach Resultat fortschreitender 
moderner Erosionsprozesse mit einem Angriff auf Demokratie und Staatlichkeit. 
Manche der Jugendlichen, die in Familien keine sozialen Bindungen vorfinden und 
auch keine beruflichen Perspektiven haben, formieren sich dann in Jugendgruppen, 
in denen subjektive, hedonistische - oder auch rechtsextreme - Gewalt gelebt wird. 

Vor dem Hintergrund der Annahmen von Johann Galtung (1975) wird zur 
Erklärung von sozialer Ungleichheit, Armut und Gewalt auch zwischen personaler 
und struktureller Gewalt unterschieden. Strukturelle Gewalt, soziale Ungleichheit 
und fehlende Chancen im Berufsleben beeinflussen das individuelle Handeln, sie 
erhöhen die Wahrscheinlichkeit, dass Gewalthandeln aufkommt. Solche strukturel¬ 
len Bedingungen schädigen das Individuum aufgrund von Erfahrungen ungleicher 
Lebenschancen und institutioneller Restriktionen. Behinderung, Manipulation und 
Vorenthaltung von individuellen Potentialen, gerade auch in der Erfahrung von 
schulischer Selektion und schulischem Leistungsdruck, schüren bei Jugendlichen 
Statusängste. Folge sind gewaltaffine Handlungsmuster der Realitätsbewältigung 
von Jugendlichen, aber auch Anfälligkeiten für Krankheiten können entstehen 
(Fuchs, Lamnek, Luedtke, Bauer 2005). 

In diesen Kontext fügen sich Theoretisierungen über soziale Etikettierungen 
ein: Gewalt ist hier eine Reaktion auf Zuschreibungsprozesse. Goffman (1967) hat 
anhand von Analysen über totale Institutionen Zuschreibungsprozesse beschädigter 
Identitäten herausgearbeitet. Stigmatisierungen durch extrem kontrollierende Inter¬ 
aktionssituationen über einen längeren zeitlichen Verlauf führen zu Veränderungen 
von Identität. Für die Schulforschung sind diese Überlegungen (Böttger 1998, 
S. 52ff) genutzt worden, um schulische Sozialisationsprozesse und abweichendes 
Verhalten von Schülerinnen, Stigmatisierungen und Handlungsformen sowohl 
von Lehrkräften als auch Mitschülerinnen zu analysieren (Holtappels 1987). Re¬ 
gelwidriges Handeln von Schülern wird von Lehrerinnen als solches bemerkt und 
dann in den Kontext von Leistungs- und Sozialverhalten gestellt. Mit diesem als 
normabweichendes interpretiertes Verhalten werden Rückschlüsse auf die Identität 
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der Schülerinnen gezogen: Sie werden zu Abweichlern. Die Jugendlichen nehmen 
das Stigma an, das Auswirkungen auf Ihre Identität hat, und erfüllen dies, indem 
sie abweichend und dann auch gewalttätig handeln. 

Eine weitere Interpretation von jugendlichem Gewalthandeln ist die versagte 
Anerkennung. Anerkennungsdefizite erwachsen aus einer versagten liebenden 
Anerkennung (Honneth 1994): Emotional vernachlässigende oder gewalthandelnde 
Eltern (Ecarius 2014) beeinflussen wesentlich den Sozialisationsprozess von Heran¬ 
wachsenden. Kinder und Jugendliche, die in Eamilien Gewalterfahrungen erleiden 
und denen eine fundamentale soziale Reziprozität fehlt, die folglich Missachtung 
erfahren haben, können diese Erfahrungen in ein abwertendes Handeln Anderen 
gegenüber verdrehen. Zum einen kann dies zur Eolge haben, dass Jugendliche zur 
Rettung ihrer ,Ehre‘ gewalttätig werden (Equit 2012), oder sich - zum anderen - im 
Gewalthandeln intrinsische Motive wie Spaß haben, Ereude und Selbsterhöhung 
entfalten (Sutterlüty 2012). Um den eigenen Selbstwert aufrechtzuerhalten, kehren 
sich Verletzungserfahrungen in gewaltförmige Handlungsmuster um. Diese sind 
dann auch manchmal Nährboden für extreme politische Orientierungen. Aber sie 
dienen auch der Selbstinszenierung, denn sie befriedigen Spannungszustände oder 
führen zu Aufmerksamkeit und Anerkennung in der eigenen Peergroup. 

In allen diesen Ansätzen geht es um erziehungswissenschaftlich relevante 
Erkenntnisse über die verheerenden Eolgen für Identitätskonstruktionen. Eami- 
liale Missachtungserfahrungen, Situationen des Scheiterns, Perspektivlosigkeit, 
fehlender Schulabschluss, Drogenkonsum und Risikobereitschaft erscheinen als 
Determinanten für jugendliches Gewalthandeln. Dabei wird häufig vergessen, dass 
auch selbstverletzendes Verhalten (Liebsch 2011) oder gar Suizid (Bründel 2015) 
als gewaltförmiges Handeln der Jugendlichen verstanden werden können, denn 
diese zerstören - wie auch Esstörungen (Gugutzer 2011) - den eigenen Körper. 
Die Bandbreite des Gewalthandelns von eigenen Verletzungen bis hin zu Eremd- 
verletzungen ist sehr groß. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive interes¬ 
sieren die Identitätskonstruktionen und die Handlungsmöglichkeiten, die solche 
Jugendlichen entfalten oder die ihnen verwehrt werden. Teilweise erscheint Jugend 
als eine Risikogruppe, die gerade vor dem Hintergrund der modernen Gesellschaft 
Angst und Verständnislosigkeit ausgesetzt ist und die kaum Möglichkeiten hat 
einen Platz in dieser Gesellschaft zu finden. 

Überhaupt ist das Thema der Gewalt in modernen Gesellschaften eines, welches 
generell Ängste produziert, die über das Alltägliche hinausgehen. Dabei wird der 
Blick auch nach außen gelenkt: Angst vor einer Islamisierung der westlichen Welt 
aufgrund eines Verlustes an Werten in der modernen Multioptionalität, islamische 
Staaten, die sich tödlich bekämpfen. Jugendliche, die zum Islam konvertieren und 
Todesgeschwadern beitreten. Aber auch andere Themen wie Eamilie und Gewalt, 
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Armut und Kriminalität oder sexuelle Übergriffe sind Themen, die beängstigen und 
Vermutungen nahelegen, dass unsere soziale Welt auseinanderdriftet und immer 
mehr von Schrecken und Angst, Gewalt und körperlichen Exzessen dirigiert wird. 
Sind wir also dabei, unsere demokratische Staatlichkeit, die legitime Gewalt zu 
verlieren im Sumpf moderner Vielfältigkeit? Transformieren wir zu einer globalen 
Gesellschaftlichkeit, in der Anerkennung neben Gewalt steht, jugendliche Exzesse 
und Ekstase zunehmen und subjektives Versagen mit Selbstverletzungen bearbeitet 
wird? So richtig und vollständig die bisherigen Ansätze zu Gewalthandeln in ihren 
unterschiedlichen Dimensionen sind, so scheint es doch so zu sein, dass sich neue 
Muster an Gewaltförmigkeit etablieren, da Vertrauen in gegenseitige Anerkennung 
und Toleranz verloren geht. Dieses Thema möchte ich aufgreifen und im Kontext 
von Reemtsma (2009) und Bröckling (2007) diskutieren. 


1 Moderne Staatlichkeit und Gewalt 

Der Spannungsbogen von Gewalt und Vertrauen ist sicher eines der Themen, 
das die Erziehungswissenschaft zukünftig beschäftigen wird, wobei Gewalt sich 
nicht nur interaktiv analysieren lässt, sondern auch im Kontext von modernen 
Gesellschaften zu untersuchen ist. Reemtsma beschäftigt sich in seinen Buch 
über Vertrauen und Gewalt (2009) zwar auch mit Gewalterfahrungen bzw. zu¬ 
geführter Gewalt, ihn interessiert aber auch Gewalt in modernen Gesellschaften. 
Historisch argumentierend stellt er die These auf, dass mit der Transformation 
hin zum Beginn der Moderne das soziale Bindemittel „Vertrauen“ bedeutsam 
wurde, es an die Stelle von christlicher Inklusion und traditioneller, christlicher 
hierarchischer Strukturen trat. Hierarchisierungen schichtspezifischer Praktiken 
wurden in dieser Zeit nach und nach irrelevant, zeitgleich entfalteten sich neue 
Konzeptualisierungen einer Vorstellung von sozialem Vertrauen. An die Stelle 
der Anerkennung stratifikatorischer, ständischer Differenzierung trat eine funk¬ 
tionale Differenzierung. Eine Sicherung von Rahmenbedingungen für Vertrauen 
in kulturelle Lebensformen brachte nach Reemtsma der Staat mit sich. „Der Staat 
ist einmal die sozusagen handgreifliche Seite der Nation neben, hinter oder über 
ihrer fluiden bzw. changierenden ideellen, er ist aber vor allem der Garant der 
Beständigkeit ihrer gesellschaftlichen Differenziertheit - besser gesagt: Nur er 
funktioniert als ihr Garant, aber nur, solange er so funktioniert, und wenn er nicht 
mehr so funktioniert, wäre zu fragen, ob er noch ein Staat ist oder eine andere 
Machtfiguration“ (2009, S. 95). Eine Neukontextualisierung der Vorstellung von 
sozialem Vertrauen wurde nötig, als im 16. Jahrhundert das Christentum durch die 
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europäische Expansion und die daraus erwachsenden Erschütterungen nicht mehr 
als Rahmenkonfiguration taugte. Mit der Entstehung des modernen Staates kommt 
es zur Monopolisierung von Gewalt. Nach Reemtsma ist Vertrauen in der Moderne 
das in ein staatliches Gewaltmonopol: Es schafft Vertrauen und stellt Zuversicht 
her. Die Moderne organisiert sich neu über eine Herstellung von Vertrauen in das 
Ganze. Ihre Differenziertheit schlägt allerdings dagegen, macht Vertrauen eigentlich 
unsicher. Insofern wird nach Reemtsma kein Anspruch auf deren Kontrolle oder 
Bewahrheitung gestellt, Vertrauen funktioniert vielmehr über die Verrechtlichung 
der sozialen Beziehungen, von Vertragspartnern und Rechtsgütern. „Garantie der 
funktionierenden Verrechtlichung ist das Gewaltmonopol des Staates“ (Reemtsma 
2009, S. 98). Dabei ist das Gewaltmonopol nicht als etwas Statisches zu verstehen, 
sondern eher als ein im Prozess befindlicher Eortgang einer Monopolisierung von 
Gewalt, sei es durch eine Entwaffnung bestimmter Gruppen, sei es durch neue 
Lizenzen oder Verrechtlichungen. 

Vertrauenswürdigkeit meint, dass der Mensch nicht nur das tut, was man sagt, 
sondern „auch, dass er bestimmte Dinge nicht sagt und nicht tut“ (Reemtsma 2009, 
S. 34). Um Vertrauen aufzubauen, bedarf es einer ständigen Bekräftigung sowie 
einer gewissen Klarheit. Ambivalenz oder Unklarheit schädigen Vertrauensbe¬ 
ziehungen. Vertrauen und Misstrauen sind komplementär aufeinander bezogen, 
denn im Grunde geht es um eine Thematisierung des menschlichen Befindens in 
der modernen Welt, „der Reduktion von Erwartungsunsicherheit“ (ebd. S.37). 
Reemtsma formuliert das recht radikal: „Von Vertrauen sollte erst dann gespro¬ 
chen werden, wenn es eine soziale Praxis des Misstrauens gibt“ (ebd. S. 37). Das 
Vertrauen in institutionelle und auch individuelle, personelle Entscheidungen als 
ein praxisgestütztes soziales Vertrauen sind nach Reemtsma für die Bildung von 
Zuversicht wesentliche Parameter der modernen Kultur. Da Zuversicht und soziales 
Vertrauen miteinander gekoppelt sind, geht es um Annahmen über die Welt als 
Normalfall und eine Beantwortung der Prägen „Wer bin ich?“, „Wer bist Du?“ und 
„Wer sind wir?“. Vertrauen in den Anderen wird als anthropologische Dimension 
ausgelegt. „Vertrauen und Misstrauen sind Strategien, sich im Unübersichtlichen 
einzurichten, im Überfordertsein durch die Welt zu steuern“ (Reemtsma 2009, S. 66). 

Nun sind in der gegenwärtigen Moderne Justiz, Recht und monopolisierte 
Gewalt zwar weiter gegeben, aber die sozialen Beziehungen und das Vertrauen 
zueinander scheinen auseinanderzuplatzen und Angst sowie Gewaltphantasien zu 
schüren. Vertrag und Gerechtigkeit scheinen sich in ökonomische Verträglichkeit 
zu transformieren, bei dem mindestens ein Verlierer, zumeist der ökonomisch Un¬ 
terlegene, zurückbleibt. Vertrauen scheint sich in Misstrauen vor Ausbeutung und 
Ungerechtigkeit umzustülpen. Die moderne Überforderung, mit der überschäumen¬ 
den Optionalität spielerisch und mit Zuversicht umzugehen, scheint Subjektivität, 
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das moderne handlungsaktive Subjekt aufplatzen zu lassen. Statt mit vernünftigem 
Handeln auf moderne Übersichtlichkeiten, die Seinsbedingungen (Kant 1989) zu 
reagieren und zuversichtlich zu planen, schüren Phänomene des Gewaltsamen, der 
Selbstverletzung, gewaltsame Überschreitungen von sozialen Regeln und sexuelle 
Gewalt sowie Risikohandeln (Litau 2015) in Zeiten des unternehmerischen Selbst 
gesellschaftliches Misstrauen. 

Jugendliche und deren Handeln, Reaktionen und auch deren Ängste und Wünsche 
sind immer noch ein Seisomograph für gesellschaftliche Entwicklungen. An der 
Jugend liest man ab, welche Probleme sich in Gesellschaften auftun, welche Drama¬ 
tiken sich entfalten könnten. Sie ist es, die sich in der Phase der Bewusstwerdung 
des Selbst mit Bestehendem reflexiv auseinandersetzt, zugleich sich aber auch mit 
normativen Anforderungen konfrontiert sieht. Nun ist es so, dass die Statistiken 
über kriminelles und gewalttätiges Handeln von Jugendlichen besagen, dass sich 
diese Handlungsformen eher zurückbilden als mehr werden. Untersuchungen 
ergeben „dass im Dunkelfeld der Anteil der Gewalttäter wie der Opfer unter den 
Schülern zurückging, auch die Schwere der Taten nicht zunahm, die Akzeptanz von 
Gewalt sank, zugleich aber die Anzeigequote deutlich stieg. Vor allem die wachsen¬ 
de Anzeigebereitschaft erzeugte über Jahre hinweg in den polizeilichen Daten ein 
irreführendes Bild der Entwicklung der Jugendgewalt“ (vgl. Görgen, Hunold 2015, 
S. 86). Die Einschätzung von Gewalthandeln von Jugendlichen und die Statistiken 
über angezeigte Gewalt sprechen eine unterschiedliche Sprache. Dennoch halten 
sich hartnäckig Bilder von einer Zunahme von Gewalt. 

Das Vertrauen in moderne Lebensformen, in eine positive Zukunft und ein 
anerkennendes Handeln scheint geschwunden zu sein, denn Medien, wissenschaft¬ 
liche Berichte über sexuelle Übergriffe, Aussagen über Bildungsnöte und sozialer 
Armut sprechen eine eigene Sprache. Die gegenwärtige Unruhe und der Glaube, 
dass wir in einer Welt leben, deren Ordnungen in Bewegung sind oder sich gar 
auflösen, produzieren Misstrauen und zugleich den Wunsch nach zunehmendem 
Vertrauen. Moderne Staatlichkeit bildet nur einen Rahmen für Vertrauen. Der 
andere soziale Rahmen, das Private bzw. die privaten Lebensformen scheinen 
mehr als die Staatlichkeit von Auflösung durch das moderne Diktum des Wäh- 
lens, der besseren Optionen und der Betonung des Individuellen geprägt zu sein. 
Private Lebensformen scheinen immer weniger geeignet, sie in den Kontext von 
Vertrauen zu stellen. Das Private, Trennungen und Scheidungen schüren Ängste 
und Misstrauen auf der subjektiven Ebene. Optionen auf das Neue produzieren 
zwar das Gefühl des Besseren, dies lässt sich aber nicht automatisch mit Vertrauen 
gleichsetzen. Vielmehr ist Vertrauen eine Voraussetzung, in das Neue zu starten. 
Es ist zugleich die Erfahrung, dass das Bestehende nicht funktioniert und von 
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Disharmonien, Misstrauen und Konflikten durchzogen ist. Gewaltphantasien, 
aber auch Gewalthandeln können dann Ausdruck von solchen Erfahrungen sein. 


2 Optionen, Gewalt und Vertrauen 

Gegenwartsdiagnosen mit dem Fokus auf Gesellschaftlichkeit und Subjekthaf- 
tigkeit skizzieren die Paradoxien um Identitätsbildung und Individualisierung, 
zeigen die Ängste um versagendes Vertrauen und neue Formen des Misstrauens 
auf, die auch in Gewalt Umschlägen können. Der normative Anspruch einer flexi¬ 
blen Lebensgestaltung, das Erlernen eines Aushaltens von Ungewissheit und eine 
Konzentration auf das Gegenwärtige mit einer hedonistischen Alltagsmoral sowie 
sinnlicher Impulsivität lassen sich als die neuen „Konturen des eigenen Selbst“ 
(Honneth 2012, S. 73) verstehen. Damit aber ist das Modell der Identitätsfindung 
nicht obsolet geworden, es hat sich vielmehr gewandelt. So formuliert Honneth: 
„Was für den Konsumismus im Besonderen gilt, scheint aber auch für eine Vielzahl 
von anderen Verhaltensänderungen in jenem Zeitraum zuzutreffen: Fast überall 
ist das so, dass der Abbau von rigiden Verhaltenszumutungen nicht einfach zur 
Herausbildung eines neuen Persönlichkeitsideals führt, sondern nur auf breiter 
Basis die Chance einer Aneignung von kulturellen, bislang nur einigen Minder¬ 
heiten vorbehaltenen Traditionen steigert, die dann sekundär die Entwicklung 
veränderter Identitätsmuster forcieren“ (Honneth 2012, S. 70f), in deren Horizont 
es weniger um Abgrenzung, sondern um gemachte Erfahrungen eines eigenen 
Selbst geht. Auch für die Jugendphase gilt dann, „sich als biographisch flexible, 
veränderungsbereite Subjekte (zu, J.E.) präsentieren“ (Honneth 2012, S. 73). Post- 
tayloristische Unternehmensstrategien machen Arbeit und Leben zur Berufung und 
zur Sinnfindung: Alles ist intrinsisch zu erwerben, verflochten mit dem Anspruch 
nach Selbstverwirklichungsbedürfnissen. 

Solche Deregulierungen und Sprengungen von sicheren Ordnungen schleichen 
sich in die Jugendphase ein: Es sind die neuen Diskurse über ein Üben bzw. Einüben 
von ich-regulierter Selbstfindung, eine Öffnung zur Optionalität, ein Abwarten auf 
das Bessere und ein flexibler Umgang mit dem Neuen oder sogar Unverhofftem. Es 
ist das Erlernen von Bewältigungsstrategien von Übergängen und Passungen, von 
Zurücknahme und Engagement. Die Jugendphase als eine experimentelle Erkun¬ 
dung der eigenen Identität steht dabei auch im Dienste des Ökonomischen, denn 
die Deregulierung des Produktions- und Dienstleistungssektors, die zahlreichen 
Umstrukturierungsmaßnahmen entsprechen flexiblen Identitätsformationen, das 
Wirtschaftliche benötigt gewissermaßen ein flexibles Subjekt. 
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Nach Bröckling (2007) sind es die Konturen des unternehmerischen Selbst, die 
in den Alltag hineinwirken. Im Sinne einer Perspektive von Foucault steuert das 
Subjektmodell des unternehmerischen Selbst das Handeln realer Subjekte. Idealbild 
ist nach Bröckling der Unternehmer, der jedoch nicht ein konkreter Mensch ist, 
sondern er verkörpert Marktabläufe und -Vorgänge. Keupp (2005, S. 68f) formu¬ 
liert dies folgendermaßen: „Im Zentrum der Anforderungen für eine gelingende 
Lebensbewältigung stehen die Fähigkeiten zur Selbstorganisation, zur Verknüp¬ 
fung von Ansprüchen auf ein gutes und authentisches Leben mit den gegebenen 
Ressourcen und letztlich die innere Selbstschöpfung von Lebenssinn. Das findet 
natürlich in einem mehr oder weniger förderlichen soziokulturellem Rahmen statt, 
der aber die individuelle Konstruktion dieser inneren Gestalt nie ganz abnehmen 
kann“. Andersherum formuliert: Nur auf der Grundlage der Erfahrungen von 
Jugendlichen von familialen Ressourcen, Vertrauen und liebender Anerkennung 
gelingt eine Orientierung am ,Mythos des unternehmerischen Selbst, das Ver¬ 
gangenes wegwirft und Neues stets zu praktizieren versucht. Zugleich aber ist die 
Anrufung verführerisch: „Es klingt natürlich für Subjekte verheißungsvoll, wenn 
ihnen vermittelt wird, dass sie ihre Drehbücher selbst schreiben dürfen, ein Stück 
eigenes Leben entwerfen, inszenierten und auch realisieren könnten“ (Keupp 2005, 
S. 68). Dazu bedarf es aber Eltern, die als Ratgeber fungieren und Orientierungen 
vermitteln, die ihre Kinder anleiten und begleiten, mit ihnen Regeln stets neu und 
fluide aushandeln, ihnen Vertrauen und eine Zuversicht in die Zukunft vermitteln. 
Die Gestaltung der Jugendphase bedarf dann aber umso mehr einer generationalen 
Ordnung, in der Ältere vertrauensbildende „Korsettstangen“ bereitstellen und in 
deren Rahmen sich Jugendliche flexible Passungen mit Ereunden, der Schule und 
dem Medienmarkt in einem scheinbar selbstorganisierten Prozess des Selbststän¬ 
digwerdens erarbeiten. 

Ein zentrales Kennzeichen des unternehmerischen Selbst ist, stets nach neuen 
Möglichkeiten Ausschau zu halten und spontan Lücken zu entdecken, die eine 
kreative Findigkeit vom „Unternehmer“ erfordern. Bröckling betont mit Verweis 
auf Maria Montessori, dass entsprechende Handlungsweisen über pädagogische 
Konzepte einer vorbereiteten Lernumgebung auch im Elementarbereich initiiert 
und auch wirksam erlernt werden können. Solche Eähigkeiten sind nicht per se 
vorhanden, sondern es sind zu erarbeitende Eähigkeiten, die in pädagogischen 
Settings eingebaut sind. Wesentlich ist dabei der Bruch mit dem Alten, das Neue 
als ein Besseres und Attraktiveres zu deuten, also Vertrauen in das Zukünftige zu 
haben, ohne es zu kennen. 

Eür die Jugendphase gilt schon lange der normative Anspruch, dass Heran¬ 
wachsende in dieser Lebensphase Gegebenes infrage stellen. Neues kreieren und 
lernen, mit gesellschaftlichen Unwägbarkeiten kritisch umzugehen. Dies scheint sich 
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gegenwärtig unter dem Diktum des unternehmerischen Selbst zu pervertieren. In 
einer hochkomplexen Gesellschaft ist es dann das Üben bzw. Einüben von fluiden 
Übergängen und Passungsverhältnissen, die im generationalen Austausch mit Vater 
und Mutter und anderen Erwachsenen erprobt werden. Die familiale Erziehung 
des Verhandelns (Ecarius 2007) ist folglich der Wegbereiter einer Kommunikation 
über veränderbare Grenzen, eine kommunikative Auseinandersetzung über die 
Entdeckung von eigenen Bedürfnissen und Skripten, um vor dem Hintergrund von 
emotionaler Bindung und gegenseitiger Anerkennung widersprechende Lebens¬ 
und Erfahrungsbereiche, Ordnung und Auflösung in einem fluiden Gleichgewicht 
halten zu können. 

Inwiefern sich Jugendliche dabei als Erneuer verstehen, das ist zu fragen. 
Schleichen sich hier nicht Angst und Misstrauen ein: Wem kann ich vertrauen, 
wer ist Ratgeber, was ist das Bessere und wie wähle ich aus? Kontrolliere ich das 
Leben und den Körper, diszipliniere ich ihn bis zur Magersucht und teste ich das 
Grenzenlose im Gewalthandeln, im Adipösen oder Komatrinken aus? Wie wähle 
ich das Bessere aus? Indem ich Grenzen bis hin zum Gewalttätigen ausprobiere. 
Andere gewaltsam quäle und mich selbst dabei spüre oder in die Depression gehe? 
Und: Sind Vater und Mutter wirklich Ratgeber für die Zukunft, die sich getrennt 
haben, arbeitslos oder emotional wenig stabil sind? 

Die Anforderungen an eine Subjektbildung mit einem fluiden kohärenten 
Selbst eröffnen nicht nur Chancen, sondern produzieren auch Ängste. Nach Bude 
ist eine zentrale Problematik der Gegenwart „das Ich, dass sich durch vielfältige 
und widersprüchliche Ansprüche und Erwartungen überfordert fühlt, dem es un¬ 
endlich schwerfällt, Grenzen zu setzen, und das von nagenden Zweifeln über seine 
Beziehungs-, Genuss-, Liebes- und überhaupt Lebensfähigkeit beherrscht ist“ (Bude 
2014, S. 92). Er geht davon aus, dass es in modernen Gesellschaften im Gegensatz 
zu früher zu Veränderungen im Passungsverhältnis von sozialen Strukturen und 
individuellen Einstellungen gekommen ist und dass diese durch Angst geprägt 
sind, denn mit der Aufbrechung einer pyramidenförmigen Klassengesellschaft sind 
Entscheidungen selbstverantwortet, die dann auch falsch sein können, z. B. in Bezug 
auf die Schul-, Universitäts- oder Studienfachwahl, die Freunde, Lebenspartner oder 
den Wohnort. Entscheidungen produzieren somit Ängste, da viele Möglichkeiten 
gegeben sind, aber jede Entscheidung Konsequenzen nach sich zieht. Bei diesen 
Ängsten rücken mögliche Verluste im Vergleichen mit Anderen wie Schulkameraden 
oder Freunden in den Vordergrund, aber vor allem in Bezug auf „das Empfinden, 
im Vergleich mit signifikanten Anderen den Kürzeren zu ziehen“ (Bude 2014, 
S.26). Anstatt Vertrauen entstehen Neid und Konkurrenz, Aggression und - so 
die Befürchtung vieler - Gewalt. Denn unscharfe Grenzen und die gewonnenen 
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Entscheidungsmöglichkeiten werfen die Subjekte auf sich selbst zurück anstatt sie 
in Gemeinschaft zu verankern. 

Kulturkritiken betonen zwar mehr Burnout und Depression (Bude 2014, Ehren¬ 
berg 2012), aber meines Erachtens gehört das Gefühl der Angst vor Gewalt genauso 
dazu, denn Misstrauen führt nicht zur Verängstigung, sondern auch zu Gewalt. 
Insofern ließe sich dann auch gewalttätiges Handeln von Jugendlichen als eine 
vielleicht sogar zivilisatorische Krankheit deuten, als eine Auflösung von Vertrauen. 
Gewalt könnte dann auch als eine Krankheit des Individuums verstanden werden, 
das sich von Verboten emanzipiert hat, das aber durch die Spannung zwischen 
dem Möglichen und den Unmöglichen zerrissen wird (Ehrenberg 2012, 23). Und 
weiter: ln einem Kontext, in dem die persönliche Initiative zum Maß der Person 
wird, lassen sich unter den Begriff der Gewalt auch Abgrenzung, Selbstwertgefühl, 
Eühlen des Ich durch Selbstverletzungen und Zerstörung summieren. 


3 Vertrauenswürdigkeit, Identität und Gewalt 

Schon Hobbes hat, obwohl er eine Philosophie des starken Staates entwirft, auf ein 
universales Problem aufmerksam gemacht, da er von einem Krieg alle gegen alle 
ausgeht und dies als eine permanente Unsicherheit versteht, als eine Eurcht vorm 
Anderen ermordet zu werden - gewissermaßen als beständige Bedrohung. Es ist 
die Erage danach, wie es dem Menschen gelingt, vor seines Gleichen sicher zu sein 
und zugleich mit ihm mit verbindlichen Handlungsmustern und institutionellen 
Strukturen zu leben. Diese beständige Bedrohung (Hobbes 1980, S. 115f) ist drei¬ 
fach temporalisiert, sie bezieht sich auf das Vorher: das, was war, das Zukünftige, 
das droht, und dasjenige, was anderswo der Eall sein könnte. Vertrauen ist somit 
eine Antwort auf Ungewissheit, auf Schnelllebigkeit, auf Spontanität und plötz¬ 
liche Umorientierung. Reemtsma fragt, wann eine Person vertrauenswürdig ist. 
„Zunächst dann, wenn sie tut, was sie sagt. Sie hält ihr Versprechen, nicht nur 
die emphatischen, sondern auch die anderen. Aber das reicht nicht. Wir würden 
denjenigen, der uns Gewalt androht und, der Drohung gemäß, auch antut, nicht 
vertrauenswürdig nennen, weil er getan hat, was er gesagt hat. Berechenbarkeit 
allein macht einen Menschen nicht vertrauenswürdig. Es ist für Vertrauenswür¬ 
digkeit nicht allein von Belang, dass einer tut, was er sagt, sondern auch, dass er 
bestimmte Dinge nicht sagt und nicht tut“ (Reemtsma 2009, S. 34). 

Nun leben wir in einer Welt, die von Bewegung gekennzeichnet ist. Differen¬ 
zierungsprozesse, Pluralisierung, Globalisierung, Elexibilisierung, Enttraditiona- 
lisierung, Beschleunigung, Risiko, Erlebnis, Multioptionalität und Eluidität sind 
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Beschreibungen, die moderne Gesellschaftsstrukturen charakterisieren. Die For¬ 
derungen an den Einzelnen sind entsprechend: Patchwork-Identitäten auszubilden, 
hybride Subjekte zu werden, flexible Menschen zu sein und mit Multikulturalität, 
Differenz, Neuem und Optionalität umzugehen, darin Vertrauen auszubilden und 
im Alltäglichen Anerkennung als Grundlage menschlichen Handelns zu etablieren. 
Solche normativen Forderungen erscheinen als Farce, als kaum auszuhaltende Norm 
eines unternehmerischen Selbst (Bröckling 2007). In solchen Äußerungen schwingt 
die Angst vorm Versagen, vor dem Extremen, vor Gewalthandeln, Selbstverlet¬ 
zung und Sucht sowie Drogen, Konsum und Risiko gleichsam mit. Gewalt scheint 
somit zu einer Metapher gesellschaftlicher Überforderung zu werden. Es ist dann 
auch die Angst vor dem Alleinesein und der Unfähigkeit, den Anforderungen der 
modernen Gesellschaft gerecht zu werden. Es ist die Angst, dass das Bedrohliche 
Realität wird und Versprechen nicht gehalten werden. 

Zeithistorische Großdiagnosen einer zweiten reflexiven Moderne, die einhergeht 
mit einer Individualisierung von Lebenslagen (Beck 2006), betonen die De-Stan- 
dardisierung des Lebenslaufs, die Zerfaserung von Übergängen (Stäuber 2012), die 
zunehmende Biographisierung und die Patchwork- und Bastelidentitäten. Dazu 
passen die postmodernen bzw. posttraditionalen Vergemeinschaftungsformen von 
Jugendlichen: Denn es sind nicht mehr feste identitätsstiftende Jugendkulturen 
mit eindeutigen Abgrenzungen, sondern Jugendliche bilden gegenwärtig vermehrt 
fluide Szenen und Netzwerke (Hitzier, Niederbacher 2010). Die gesellschaftliche 
Freisetzung von tradierten Strukturen eröffnen für die Jugendphase noch mehr 
Freiräume, Optionen und Gestaltungsräume. Zugleich werden die jugendlichen 
Subjekte als produktive Realitätsverarbeiter angerufen - ausgestattet mit einem 
individualisierten, aktiven Handlungszentrum (Hurrelmann 1986), das genau 
weiß, welche Wahl die richtige, beste und vorteilhafteste ist. Gerade in Szenen 
sind Vergemeinschaftungsformen der Jugendlichen flexibel und offen ohne feste 
soziale Bindungsmuster, sie tragen zur offenen und hybriden Bastelidentität bei 
bzw. vertragen sich gut mit dieser. Während einerseits die positiven Aspekte der 
Freiräume für die Identitätsbildung in der Jugendforschung betont werden, wer¬ 
den andererseits die spannungsvollen Ambivalenzen und die Janusköpfigkeit von 
Individualisierungsprozessen akzentuiert (Heitmeyer u.a. 2011). Schattenseiten 
sind Formen der Desorientierung, Destabilisierung, die auch zu gewalttätigen oder 
fremdenfeindlichen Verhalten der Jugendlichen führen können (Heitmeyer 1987): 
Freisetzungen von sozialen Bezügen ziehen Desorientierung und Desintegration 
nach sich. Jugendliche entfalten dann auch beängstigende Vergemeinschaftungen, 
in denen Gut und Böse klar klassifiziert werden und Feindbilder gewalttätiges Han¬ 
deln rechtfertigen. Während es in den 1990er Jahren für Jugendliche noch um die 
Herausbildung eines aktiven, individualisierten Handlungszentrums ging, scheinen 
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gegenwärtig aufgrund der Schattenseiten der spätmodernen Individualisierung 
vor dem Hintergrund einer pluralen und zugleich unternehmerischen Welt das 
Problematische der Subjektbildung (Hafeneger 2015) das Ausbalancieren von Am¬ 
bivalenzen, die Entscheidungsschwierigkeiten und Grenzenlosigkeit vorherrschend 
zu sein. Fehlendes Vertrauen, die Angst um das Vergangene, Andere und Zukünf¬ 
tige, da es keine klaren Richtlinien mehr zu geben scheint, lässt Gewalthandeln an 
sich und anderen emporkommen. Denn die Anforderungen an Jugendliche sind 
hybrid: Identität hier und fluides Basteln da, Entscheidung hier und Offenhalten 
da, eigenbestimmtes Wählen hier und Offenbleiben da. Gerade solche Anforde¬ 
rungen schüren Ängste und Misstrauen nicht nur bei Heranwachsenden, sondern 
verweisen auf Problematiken der hybriden Moderne, den Subjektformationen des 
unternehmerischen Selbst. Gewaltsames Handeln gegen sich selbst oder gegenüber 
anderen kann dann die Folge sein. 
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Die Person als Risikofaktor der Erziehung: 
Ausgewählte Einblicke in die Struktur des 
Pädagogischen Selbst 

Volker Kraft 


Die Person des Erziehers ist offensichtlich ein Risikofaktor für die Formen der 
Erziehung. Denn welchen Sinn hätten sonst die unzähligen Tugendkataloge und 
normativ aufgeladenen Traktate, die die Geschichte pädagogischen Denkens von 
Beginn an durchziehen? Kaum eine andere Berufsgruppe muss ihr professionelles 
Handeln (wie auch die Strukturen ihres Denkens) in einem derart weit reichenden 
Maße durch die Verwerfungen der eigenen Biographie gefährdet sehen. Das aber 
bedeutet umgekehrt: Kaum ein anderer Beruf bietet in einem derart weit reichen¬ 
den Maße Möglichkeiten, lebensgeschichtlich bedingte Konflikte und spezifische 
strukturelle Schwächen der Person durch die berufliche Tätigkeit selbst auf Dauer 
und relativ verlässlich zu kompensieren. Augenscheinlich gibt es vielfach eine Pas¬ 
sung zwischen Struktur der Person, Struktur der beruflichen Rolle und Struktur 
der Institution. Dies ist gewissermaßen die Rückseite des Sachverhalts, dass die 
pädagogische Tätigkeit, um auf Adorno anzuspielen, eine Trennung von Arbeit und 
persönlichem Affekt naturgemäß verwehrt. Denn als kommunikative Praxis ist 
die Erziehung ohne Personen als Medium gar nicht denkbar und käme überhaupt 
nicht zur Entfaltung, sondern bliebe buchstäblich leblos. 

Welche Einsichten damit verbunden sein können, hat Siegfried Bernfeld in sei¬ 
nem „Sisyphos“ der Pädagogik ebenso nüchtern wie unnachsichtig ins Stammbuch 
geschrieben: „Ein Kind kennt jeder Erzieher mit unvermeidlicher Aufdringlichkeit 
und Lebendigkeit: sich selbst als Kind. Und diese Kindergestalt ist ein Apriori, 
das er jeder Erfahrung von anderen Kindern als gebieterisches Prokrustesbett 
voranhält... So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden vor ihm 
und dem verdrängten in ihm. Er kann nicht anders, als jenes zu behandeln wie er 
dieses erlebte“ (Bernfeld 1975, S.32 u. S. 141). Lehrer sind immer auch gewesene 
Schüler wie Eltern und Erzieher ein Leben lang ehemals Erzogene bleiben. Man 
kann diesen Sachverhalt das „biographische Junktim“ der Pädagogik nennen (vgl. 
dazu Kraft 1996 u. 2009). 

J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 

DOI 10.1007/978-3-658-10810-6 2, © Springer Faehmedien Wiesbaden 2016 



34 


Volker Kraft 


Es gibt also gute Gründe, der personalen Dimension der Erziehung besondere 
Aufmerksamkeit zu widmen. Es gibt allerdings ebenso gute Gründe, diese Perspek¬ 
tive nicht zu überziehen, denn von einer spezifischen individuellen biographischen 
Konstellation zur sexuellen Gewalt in pädagogischen Institutionen führt kein 
direkter Weg. Lebensgeschichtliche Bedingungen sind jedoch als Dispositionen 
pädagogischen Handelns und vermittelnde Variablen unverzichtbar, wenn Licht 
ins Dunkel gebracht werden soll. Und gerade dann, wenn Systeme fiebern, ist 
Wissenschaft gut beraten, für Abkühlung und Abstand zu sorgen (vgl. Luhmann 
1992, S. 622f). Dies soll jenseits aller aufgeregten Debatten um „Reformpädagogik“ 
in drei Schritten versucht werden: 

In dem ersten Abschnitt wird zunächst in aller Kürze an einen Ansatz der gegen¬ 
wärtigen Wissenschaftsforschung erinnert, in dem der Aufklärung des Zusammen¬ 
hangs von Biographie und pädagogischer Theorie grundlegende Bedeutung zukommt 

(1) . Das geht, wie zu sehen sein wird, nicht ohne psychoanalytisches Denken (oder 
mit ihr besonders gut), und aus diesem Grund macht der zweite Abschnitt mit eini¬ 
gen Grundannahmen der modernen psychoanalytischen Selbstpsychologie vertraut 

(2) . Vor diesem Hintergrund wird in dem dritten Schritt der Mechanismus der so 
genannten „vertikalen Spaltung“ im Mittelpunkt stehen und abschließend durch 
einige Anmerkungen zu Hartmut von Hentig und Gerold Becker veranschaulicht (3). 


1 Das Konzept des „Pädagogischen Selbst" 

Der Ansatz einer qualitativen pädagogischen Wissenschaftsforschung, der unter 
dem Titel „Studien zum Pädagogischen Selbst“ Gestalt gewonnen und sich die 
Aufklärung des Zusammenhangs von Biographie und pädagogischer Theorie 
zum Ziel gesetzt hat (vgl. Kraft 2009, S. llff), lässt sich in aller Kürze so umreißen: 

Theorien über Erziehung schreiben sich nicht selbst, sondern werden von Menschen 
(in der Tradition zudem meist von Männern) erdacht, die erzogen worden sind, also 
über bestimmte Erfahrungen als Erzogene verfügen. Diese besonderen Erfahrungen, 
das ist die produktive Hypothese, beeinflussen nachhaltig das Nachdenken über 
Erziehung in entscheidendem Maße mit, färben also gleichsam die Theorien, die 
entwickelt werden, auf spezifische Weise ein und verleihen ihnen damit auch ihre je 
eigentümliche Gestalt. Die Pädagogik entsteht also auch aus der Erziehung selbst, so 
lautet die These in zugespitzter Eorm, und pädagogische Theoriebildung verdankt 
sich demnach wesentlich immer auch besonderen biographischen Konstellationen. 

Um dieses Forschungskonzept genauer zu bestimmen, reicht jedoch die biographi¬ 
sche Perspektive allein nicht aus. Es muss noch ein weiteres Merkmal hinzukommen. 
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nämlich die Festlegung der Art und Weise, wie der Zusammenhang von Lebens¬ 
geschichte und pädagogischer Theoriebildung bearbeitet wird. Die Ausgangsfrage 
wird also insofern zugespitzt, als der Zusammenhang von Biographie und Theorie 
mit psychoanalytischen Mitteln aufzuklären versucht werden soll. Das ist das zweite 
Merkmal dieses Ansatzes, dessen Ausgangspunkt demnach als biographisch-psycho¬ 
analytisch bezeichnet werden kann. Aber warum gerade Psychoanalyse? 

Die Antwort lautet: Durch eine psychoanalytische Hermeneutik wird es möglich, 
auf kontrollierbare Weise den bewussten Teil einer Biographie in mehr oder minder 
großem Maße um seinen verborgenen, latenten, unbewussten Anteil zu ergänzen. 
Das gilt zunächst ganz allgemein für jede Lebensgeschichte. Für die Erforschung 
gerade pädagogischer Biographien ergibt sich durch eine solche Betrachtungsweise 
allerdings noch ein weiterer kaum zu überschätzender möglicher Erkenntnisgewinn: 
Die innerpsychischen Mechanismen nämlich, durch deren transformatorische 
Funktion „Bewusstes“ zu „Unbewusstem“ werden kann, verweisen vielfach mehr 
oder weniger direkt auf frühe Erziehungserfahrungen, enthält doch das Unbewusste 
des Erwachsenen immer auch Teile des Bewusstseins des Kindes, das er war. Anders 
gesagt: Psychoanalytische Daten kondensieren gleichsam auf der Rückseite von Er¬ 
ziehungsprozessen und ermöglichen daher retrospektiv Einblicke in die Probleme, 
die das Kind oder der Heranwachsende im Kontakt mit seinen bedeutungsvollen 
Anderen erfahren hatte. Deswegen lässt sich auf diese Weise die These plausibili- 
sieren, dass und wie sich das spätere Nachdenken über Erziehung der genossenen 
oder erlittenen Erziehung mit verdankt, ja womöglich sogar aus ihr hervorgeht. 

Es zeigt sich nun, dass ein solcher Zusammenhang von Biographie und pädagogi¬ 
scher Theorie bei zahlreichen konzeptbildenden Vertretern der Erziehungsgeschichte 
zu finden ist. In etlichen Fällen fehlt früh die Mutter (z. B. Rousseau, Fröbel, Nohl, 
Wilhelm Flitner) oder der Vater (z. B. Pestalozzi) oder auch beide Elternteile (z. B. 
Caselmann). In anderen Werdegängen gibt es zwar eine vollständige Eamilie, deren 
„innere Welt“ (Kernberg) jedoch von schweren Konflikten belastet ist (z. B. Herbart, 
Paulsen, Lietz, Montessori, Wyneken, Oestreich, Spranger, Neill). Dass vielfach also 
frühe Störungen durch Objekt Verluste, Mangelerfahrungen und/oder spezifische 
konflikthaft belastende Konstellationen das pädagogische Denken ursprünglich 
mit bedingen, ist demnach keine unbegründete Annahme. 

Im Konzept des „Pädagogischen Selbst“ ist die psychoanalytische Betrachtungs¬ 
weise allerdings kein Selbstzweck, sondern nur Mittel zum Zweck. Denn es geht 
hier nicht, wie zum Beispiel in der Psychotherapie, um die Aufklärung individu¬ 
eller Lebensschicksale in heilender Absicht und schon gar nicht - ein möglicher 
Einwand, wenn das Wort „Psychoanalyse“ auftaucht - um eine Pathologisierung 
des Nachdenkens über Erziehung oder gar um eine Neurotisierung der Pädagogik 
insgesamt. Im Gegenteil! Es geht vielmehr um den systematischen Zusammenhang 
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von Lebensereignissen, affektiv-emotionaler Reaktion und deren Folgen für be¬ 
stimmte Formen des pädagogischen Denkens und Flandelns. 

Dieser Ansatz gewinnt allerdings nicht nur in biographisch-systematischer Hin¬ 
sicht Gestalt, sondern er lässt sich auf dieser Grundlage auch disziplintheoretisch 
erweitern, indem er die Frage nach dem Selbst-Verständnis der Erziehungswissen¬ 
schaft im Vergleich zu anderen Disziplinen aufwirft. Zudem wird es möglich, ihn 
in professionstheoretischer Hinsicht auszulegen: wenn der Zusammenhang von 
individueller Biographie und pädagogischem Handeln in den Mittelpunkt gerückt 
wird, kommt das „biographische Junktim“ auch hier in aller Deutlichkeit zum Vor¬ 
schein. Dass eine solche Perspektive nicht nur kritisch, sondern auch konstruktiv 
gewendet werden kann, zeigt sich dann, wenn vor einem solchen Hintergrund das 
Problem einer „Allgemeinen Pädagogik“ neu gestellt wird. Wie umfassend diese 
Perspektive auch erscheinen mag - universelle Geltung beansprucht sie nicht, son¬ 
dern relativiert sich selbstkritisch durch die Frage, ob nicht alles auch ganz anders 
gedacht werden kann. Im Rahmen dieses Forschungskonzeptes (vgl. dazu auch 
Kraft 2010) lässt sich das Problem von Macht und Gewalt in Erziehungsprozessen 
also durchaus auf verschiedenen Ebenen und in systematischer Weise behandeln. 

Dass hierbei psychoanalytischen Mitteln eine besondere Rolle zuwächst, dürfte 
bereits deutlich geworden sein. Gleichwohl muss kritisch beachtet werden, dass die 
Psychoanalyse selbst mittlerweile ein äußerst heterogenes Theoriegebäude darstellt 
mit einer Vielfalt von Schulen, Richtungen und Ansätzen, die keineswegs in einem 
widerspruchsfreien Verhältnis zueinander stehen. Wenn man sich hier hinein 
nicht verwickeln will - und wer möchte das schon -, dann muss man die Frage 
stellen, welche Theorien das besondere pädagogisch-biographische Material am 
besten zu erhellen und durchsichtiger zu machen vermögen. Aus meiner Sicht ist 
es vornehmlich die psychoanalytische Selbstpsychologie, die diesen biographischen 
Daten bislang am meisten abzuringen vermag. Es werden daher in dem folgenden 
Abschnitt einige ihrer Grundannahmen genauer dargestellt. 


2 Ausgewählte Grundannahmen der 

psychoanalytischen Selbstpsychologie 

Die Entwicklung der psychoanalytischen Selbstpsychologie ist untrennbar mit den 
Forschungen des amerikanischen Analytikers Heinz Kohut verbunden, die zunächst 
in Amerika und dann auch in Deutschland zunehmend Beachtung und Resonanz 
gefunden haben. Wie schon mehrfach im Laufe ihres langen Lebens hat sich damit 
die Psychoanalyse als kreativ und wandlungsfähig erwiesen und noch im hohen 
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Alter einen bedeutsamen Reifungsschritt vollbracht. Dieser Reifungsschritt lässt 
sich als konzeptueller Wechsel vom Trieb zum Selbst charakterisieren: Nicht die 
Art und Weise, wie wir im Laufe unseres Lebens mit sexuellen und aggressiven 
Triebimpulsen und deren Abkömmlingen umzugehen gelernt haben, entscheidet 
über unser Selbst, sondern die Art und Weise, wie das Selbst sich entwickelt hat und 
welche Struktur es hierbei auszubilden vermochte, entscheidet über unser Trieb- 
Schicksal - und das heißt immer auch: über die Art und Weise, wie wir in der Lage 
sind, unser Leben zu bewältigen und die uns tragenden Beziehungen zu gestalten. 

Dieser Ansatz kann an dieser Stelle aus äußeren Gründen nicht umfassend 
entfaltet werden (vgl. dazu Siegel 2000; Milch 2001). Hier steht zunächst nur die 
wesentliche Frage im Vordergrund, wie sich denn im Sinne Kohuts ein Selbst 
überhaupt entwickelt? 

Grundsätzlich könnte man sagen: durch spezifische Selbstobjekterfahrungen. Wir 
alle benötigen ein Leben lang (Alter und Entwicklung bestimmen dabei Ausmaß 
und Art und Weise) Selbstobjekte, die responsiv auf unsere vitalen Bedürfnisse 
reagieren, so dass es zu tragenden Selbstobjekterfahrungen kommen kann. Selb- 
stobjekte, das ist zum Verständnis wichtig, sind Objekte, die wir als Teile unseres 
Selbst erleben. Das müssen nicht notwendig Personen sein, sondern es handelt sich 
sozusagen um spezifische Funktionen, mit deren Hilfe wir uns das Gefühl verschaf¬ 
fen, selbst zu sein. Für einige ist das vielleicht der Computer, ihr Auto, ein Hund, 
ein Kanarienvogel, das Piercing in der Nase, ein Tattoo, wo auch immer, oder die 
Ratte auf der Schulter; für andere das Hören einer Bach sehen Fuge, das Betrachten 
eines Bildes oder das konzentrierte Lesen eines Buches, für manche vielleicht die 
Bierdose, ohne die nichts zu bewerkstelligen ist oder die Zigarette, die nicht fehlen 
darf oder vielleicht auch der eigene Körper, der über Stunden kunstvoll zurecht 
gemacht wird, bevor er den Augen der anderen präsentiert wird. Man kann sich 
nun leicht vorstellen, dass die Selbstobjekterfahrungen, die wir im Laufe unserer 
Entwicklung machen, sich zu einem wiederkehrenden Muster verdichten können. 
Theoretisch wird dann von einer Selbstobjektmatrix gesprochen. 

Kohut nahm an, dass das Kern-Selbst, das sich vermutlich im Laufe des zweiten 
Lebensjahres auszubilden beginnt, durch zwei Pole bestimmt ist, die durch einen 
Spannungsbogen miteinander verbunden werden. 

Diese strukturelle Neubildung lässt sich als eine Reaktion auf zwei Umstände 
verstehen: zum einen auf den durch die Geburt bedingten einschneidenden Verlust 
des primärnarzisstischen intrauterinen Paradieses; und zum anderen als Reaktion 
auf die danach auftretenden unvermeidbaren Brüche in der Betreuung durch die 
Bezugspersonen. Was also verloren gegangen ist, wird nun intrapsychisch ima¬ 
ginativ wiederherzustellen versucht, und zwar durch eben diese beiden polaren 
Strukturen, die jetzt erkennbar werden. 
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Der eine Pol wird als „Größen-Selbsf'heschriehen. Es bildet sich durch die Erfah¬ 
rung des Gespiegelt-Werdens und beinhaltet das vitale Bedürfnis, als eigenes Wesen 
geachtet zu werden, groß und stark zu ein und hierin Bestätigung zu erfahren. Daher 
erwerben wir von hier aus unsere grundlegenden Ambitionen und die Gefühle von 
Selbstvertrauen, Erfolg und Wirksamkeit. Kurz gesagt: Das Größen-Selbst ist die 
motivationale Quelle unseres Selbstwertgefühls und unserer Ambitionen. 

Der andere Pol wird als „idealisierte Eltern-Imago“ bezeichnet. Hier geht es 
darum, durch idealisierende Verschmelzung nach dem Motto: „Du bist groß, aber 
ich bin doch ein Teil von Dir“ Bedürfnisse nach Ruhe, Geborgenheit, nach Schutz 
vor äußeren Reizen und später dann nach Werten und Idealen zu befriedigen. 
Auf dem Spannungsbogen, der die beiden Pole miteinander verbindet, sind die 
Talente, Begabungen und Fähigkeiten aufgereiht, die sich in uns nach und nach zu 
Kompetenzen entwickeln und die wir als Erwachsene schließlich in den Dienst der 
Produktivität und Kreativität unseres reifen Selbst stellen werden. Anders gesagt: 
die „Idealisierte Elternimago“ bildet die motivationale Quelle für unsere Ideale 
und liefert die Energie, sich eben dafür zu engagieren und so das eigene Leben 
mit Sinn zu erfüllen. Die Abbildung I fasst diesen Gedankengang noch einmal in 
einem Überblick zusammen. 



Abb. 1 Die Entwicklungslinie des Narzissmus (Kraft nach Siegel 2000, S. 72) 
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Am Beginn der Entwicklung sind diese beiden Pole zunächst archaische, grobe 
Strukturen; nach und nach werden sie durch jenen Vorgang, den man als umwan¬ 
delnde Verinnerlichunghezeichnet, gezähmt, umgeformt und zu einer dynamischen 
Einheit integriert. Dieser Prozess hat allerdings drei Voraussetzungen: Erstens dass 
auf die Spiegelungs- und Idealisierungsbedürfnisse des Kindes in ausreichendem 
Maße reagiert wurde; zweitens dass geringfügige, nicht traumatisierende Mängel 
in den Reaktionen der spiegelnden und idealisierten Selbstobjekte auftreten (man 
spricht dann von optimaler Frustration); und drittens dass durch diese unvermeidli¬ 
chen Unzulänglichkeiten allmählich die Punktionen der Selbstobjekte internalisiert 
werden, so dass an die Stelle der Selbstobjekte und ihrer Punktionen das Selbst und 
seine Punktionen treten kann (vgl. Milch 2001, S. 93ff). 

Das Selbst lässt sich, grob gesagt, als der Teil unserer Persönlichkeit beschreiben, 
der uns ein Gefühl von Selbst-Sein vermittelt, ein Gefühl von Selbstachtung und 
Wohlbefinden. Es ist eine äußerst komplizierte psychische Struktur, deren Existenz 
wir in der Regel nicht, allenfalls indirekt oder nur dann bemerken, wenn wir unsere 
Aufmerksamkeit gezielt auf sie lenken, etwa im Palle von diffusem Missbehagen 
oder Unwohlsein (“Ich weiß selbst nicht, was mit mir los ist“, pflegen wir dann 
zu sagen). Als Struktur ist es beständig und verändert sich relativ langsam, d. h. 
Es verleiht unserem Leben das Gefühl von existentieller Kontinuität - über alle 
Veränderungen hinweg erlebe ich mich als die Person, die ich schon immer war 
und auch in Zukunft sein werde. 

Ungeachtet dieses Grundgefühls weiß jeder, dass das Selbstgefühl starken 
Schwankungen unterliegt. Manchmal fühlt man sich einfach gut und schaut voller 
Zuversicht in die Welt und alles geht „wie von selbst“, an anderen Tagen erlebt man 
sich vielleicht unbehaglich oder unwohl oder auch ungeschickt und fahrig, ohne 
zu wissen, was einem eigentlich fehlt, und gelegentlich kennt jeder auch Gefühle 
von Niedergeschlagenheit oder gedrückter Stimmung. Die Struktur des Selbst 
beeinflusst also nicht nur das Gefühl, sondern auch den Körper. 

Diese Schwankungen machen darauf aufmerksam, dass das Selbst aus ver¬ 
schiedenen Teilen zusammengesetzt erscheint, Teilen, die mehr oder weniger gut 
zusammenpassen und daher auch mehr oder weniger Pestigkeit aufweisen. Passen 
diese Teile relativ gut zusammen, spricht man in der Theorie von einem kohäsiven 
Selbst; fügen sie sich schlechter ineinander, bleibt die Struktur labil und unsicher. 
In der Theorie wird dann von einem fragmentierten Selbst gesprochen. Fragmen¬ 
tierung wiederum bezeichnet einen Prozess, der vielfache Abstufungen aufweisen 
und sehr unterschiedliche Schweregrade erreichen kann. Immer aber ist er dadurch 
gekennzeichnet, dass das Selbst an Kohäsion verliert, seine Grenzen durchlässiger 
werden, Energie und Vitalität nachlassen und das Gleichgewicht spürbar gestört 
ist. Zur Veranschaulichung einige Beispiele: Man wartet auf den angekündigten 
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Anruf einer Freundin oder eines Freundes, der ausbleibt; oder man hat einmal das 
Schlüsselbund oder die Scheckkarte verloren; oder man erleidet im Wintersport 
einen Unfall und anstatt munter mit den Skiern talwärts zu gleiten, sieht man sich 
mit einem Gipsfuß am Pistenrand sitzen und muss den anderen zuschauen; oder 
es gibt vielleicht in der Familie eine schwere Krankheit oder gar einen Todesfall zu 
beklagen. Wenn man sich diese oder ähnliche Situationen vergegenwärtigt, dürfte 
nachvollziehbar sein, was mit gradueller Fragmentierung des Selbst gemeint ist. 

Wie kommt man nun aus dieser Theorie und der damit verbundenen Psychopa¬ 
thologie in die Pädagogik? Die Antwort hierauf soll in dem nun folgenden dritten 
Abschnitt gegeben werden. 


3 Vertikale Spaltung oder: von der Selbstpsychologie 
in die Pädagogik 

Schon auf den ersten Blick kann man sehen, dass „Größen-Selbst“ und „Idealisierte 
Eltern-Imago“ jedem pädagogischen Handeln als wichtige Fermente dienen. Die 
Pädagogik hat aufgrund ihrer spezifischen gesellschaftlichen Funktion eine be¬ 
sondere Affinität zu Theorien großer Reichweite, die mit weitgehenden, vielfach 
Universalität unterstellenden Geltungsansprüchen verbunden werden wie auch 
Idealisierung und Moral aufs Engste miteinander verquickt sind. 

Dieser erste Eindruck lässt sich allerdings durch einen zweiten Blick, in dem 
das Persönlichkeitsmodell Kohuts in den Mittelpunkt gerückt wird, erheblich 
präzisieren. Wenn nämlich der Prozess umwandelnder Verinnerlichung misslingt 
und sich nur unzureichend entwickeln kann, dann werden die beiden archaischen 
Selbststrukturen gewissermaßen abgespalten oder gleichsam eingekapselt und 
sorgen so für psychische Störungen, die je nach Schweregrad unterteilt werden. 
In der selbstpsychologischen Vorstellung wird die Struktur des Selbst nicht nur, 
wie im klassischen Modell Freuds, hierarchisch aufgefasst, sozusagen von unten 
nach oben, vom ES über das ICH zum ÜBER-ICH, sondern horizontal um einen 
entscheidenden Bereich erweitert. Kohut verdanken wir das Konzept der „vertikalen 
Spaltung“, durch die das reale Selbsterleben und die unbewussten Persönlichkeits¬ 
anteile von einem Bereich der verleugneten Persönlichkeitsanteile unterschieden 
werden.^ Und eben diese sind nicht unbewusst. Entscheidend und gerade für das 
Verständnis pädagogischen Handelns von kaum zu überschätzender Bedeutung 


1 Die vielfältigen entwicklungspsychologischen Bezüge dieses Mechanismus können hier 
nicht behandelt werden; vgl. dazu die instruktive Studie von Arnold Goldberg (1999) 
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ist die Struktur dieses Mechanismus. „Vertikal“ wird er genannt, weil er gleichsam 
wie ein Riss das Selbst zerteilt, damit dessen Kohäsion fortwährend bedroht, die 
dann wiederum, so etwa bei den narzisstischen Verhaltensstörungen, durch per¬ 
verses, delinquentes oder süchtiges Verhalten aufrechtzuerhalten versucht wird. In 
schematischer Einstellung ergibt sich also eine Struktur, wie sie Abbildung 2 zeigt. 
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Abb. 2 Die vertikale Spaltung (vgl. Siegel 2000, S. 94) 


Gelingt es zum Beispiel im Zuge der Entwicklung nicht, das Größen-Selbst zu inte¬ 
grieren, dann bleibt es abgespalten, kapselt sich ein und entwickelt auf diese Weise, 
gleichsam kompensatorisch, seine selbsterhaltenden Wirkungen. Dann verändert 
sich das Grundschema; auf welche Weise dies geschieht, zeigt die Abbildung 3. 


Being Of Two Minds. The Vertical Split in Psychoanalysis and Psychotherapy. Hillsdale 
NJ, London 
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Abb. 3 Vertikale Spaltung mit verleugneter Grandiosität (vgl. Siegel 2000, S. 94) 


Aber, so könnte der berechtigte Einwand lauten, was hat das nun mit Erziehung als 
Theorie wie als Praxis zu tun? Sehr viel, lautet die Antwort, wenn man sich verge¬ 
genwärtigt und den Gedanken zulässt, dass gerade pädagogisches Handeln wie auch 
pädagogisches Denken vielfache und vielfältige Möglichkeiten bieten, strukturelle 
Schwächen der eigenen Person relativ stabil und dauerhaft zu kompensieren. Das 
innere Kind, von dem Bernfeld gesprochen hat, spielt in pädagogischen Berufen 
fortwährend mit und mischt sich ein, gerade weil Erziehung ein primär affektiv 
fundiertes Geschehen ist. Der Mechanismus der „vertikalen Spaltung“ kommt in 
zweierlei Hinsicht zum Tragen, zum einen situativ und zum anderen strukturell. 

Wie ist das gemeint? Die Fähigkeit, situativ vertikal zu spalten, ist ein Kennzeichen 
des reifen elastischen Selbst, das sich auf diese Weise vor bestimmten Überforde¬ 
rungen oder massiven Kränkungen zu schützen vermag. Gäbe es diese Elastizität 
nicht, dann könnten vermutlich Lehrer und Erzieher ihre Arbeit kaum ausüben, 
weil sonst jede Kränkung oder jeder Angriff unmittelbar zu Eragmentierungen 
und damit zu Handlungshemmungen oder gar -blockaden führen würde. Gerade 
professionelle Pädagogen müssen daher situativ in der Lage sein, etwas zu negieren 
oder zu überhören und so zu tun, als hätten sie zum Beispiel gerade diese unflätige 
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Beschimpfung nicht gehört. Um in derlei Situationen handlungsfähig zu bleiben, 
gibt es gar keine andere Möglichkeit als die der - situativen - vertikalen Spaltung. 
Diese (für pädagogische Professionalität unabdingbare Form) zeigt die Abbildung 4. 
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Abb. 4 Die situative (elastische) vertikale Spaltung 

Was nun in situativer Hinsicht geradezu als ein besonderes Merkmal pädagogischer 
Handlungskompetenz verstanden werden kann, wird zum Problem allerdings 
dann, wenn das professionelle pädagogische Selbst auf einem wie und wodurch 
auch immer strukturell gestörtem „inneren Kind“ beruht. Das kann nicht nur un¬ 
terschiedliche Formen annehmen, sondern auch unterschiedliche Schweregrade 
aufweisen und damit die pädagogische Tätigkeit nicht nur beeinträchtigen und 
behindern, sondern sie massiv stören, wenn nicht gar pervertieren. Die kompen¬ 
satorische Struktur eines Pädagogischen Selbst könnte also eine Gestalt ergeben, 
wie sie in Abbildung 5 zusammenfassend dargestellt ist. 
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Abb. 5 Die kompensatorische Struktur des Pädagogischen Selbst 


Welche Eigenschaften oder Merkmale der pädagogischen Tätigkeit sind es nun, die 
es ermöglichen, strukturelle Schwächen der Person relativ verlässlich auszugleichen 
oder gar dauerhaft zu versiegeln und zu verplomben? 

Zunächst muss man sehen, dass Lehren und Erziehen nicht nur abhängige 
Berufe sind, sondern im Kern auch stets eine Arbeit mit Abhängigen, die die 
Differenz, die aufzuheben ihr Anliegen ist, zunächst voraussetzt. Ohne Differenz 
keine Erziehung, das ist die unvermeidliche Betriebsprämisse jeder pädagogischen 
Bemühung. „Unfairness“, so hatte Adorno (1973, S. 77) es einmal formuliert, 
„steckt ... gleichsam in der Ontologie des Lehrers“. Anders gesagt: Pädagogen 
haben Macht, zumindest in der Welt der Erziehung. Dieser Tatbestand kommt in 
zwei Dimensionen zur Geltung: einerseits aggressiv, andererseits libidinös. Man 
braucht gar nicht an das umfängliche Arsenal „Schwarzer Pädagogik“ zu erinnern, 
um zu sehen, wie dicht Erziehung und Gewalt beieinander liegen können. Um ein 
Beispiel aus dem jüngst erschienenen Untersuchungsbericht (vgl. Keupp et. al. 
2013) zu den Vorgängen im Kloster Ettal heranzuziehen: wie machtlos muss sich 
eigentlich ein ausgewachsener großer und starker Mann fühlen, der unter den 
Augen seiner Kollegen im Speisesaal kleine Jungs mit Ohrfeigen so traktiert, dass 
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sie den Boden unter den Füßen verlieren? Oder, ein anderes Beispiel (vgl. Sieder/ 
Smioski 2012), was bringt eine Erzieherin dazu, ein ihr anvertrautes Mädchen zu 
zwingen, bereits Erbrochenes zu essen? Das sind, keine Frage, extreme Beispiele, 
aber sie werden hier herangezogen, um das kompensatorische Potential deutlich 
zu machen, das mit pädagogischen Rollen verbunden sein kann. 

Einerseits bieten pädagogische Berufe also reichhaltige und vielfach abgestufte 
Möglichkeiten, eigene unterdrückte aggressive Impulse mit vermeintlich guten 
Gründen auszuagieren. Andererseits bieten sich Möglichkeiten, libidinöse Bedürf¬ 
nisse, also solche nach Nähe, Intimität, Vertrautheit und Sexualität, die im eigenen 
erwachsenen Leben nicht hinreichend erlebt oder ausgelebt werden, sozusagen 
im Modus projektiver Identifikation, die anvertrauten Kinder und Jugendliche 
missbrauchend, zu befriedigen. 

Abgesehen von diesen beiden Kompensationsformen gibt es noch eine dritte, 
die, eher unauffällig und meist beiläufig, mit der pädagogischen Arbeit verbunden 
ist und kontinuierlich ihre Wirkung zu entfalten vermag: Als Lehrer oder Erzieher 
ist man selbst oft Gegenstand von Bewunderung und Objekt von Idealisierungen; 
es gibt also, anders gesagt, immer auch eine Vielzahl an subtilen narzisstischen 
Gratifikationen, die sich dieser besonderen Art von Arbeit verdanken. So kann ein 
„inneres Kind“ ein ganzes Berufsleben lang jene Aufmerksamkeit erfahren, an der 
es ihm früher gemangelt hat - wenn auch auf professionell maskierte, gleichsam 
verdrehte Weise. Das sind nun beileibe keine neuen Einsichten, denn der Geschichte 
des Erziehens sind diese Phänomene seit Langem bekannt. Umso besser, wenn es 
möglich wird, sie mit moderneren theoretischen Mitteln in einen systematischen 
Zusammenhang einzuordnen. 

Die Plausibilität dieses hier nur grob umrissenen Modells soll nun abschließend 
durch zwei Beispiele veranschaulicht werden. Wenn es stimmt, dass pädagogisches 
Denken und Handeln strukturelle Schwächen eines Selbst verlässlich zu kom¬ 
pensieren vermag, dann muss es sich auch daran erweisen lassen, dass Pädagogik 
und private Person gleichsam miteinander verschmelzen, also eine untrennbar 
erscheinende Einheit bilden. 

In aller Deutlichkeit zeigt sich dies an Leben und Werk Hartmut von Hentigs. 
Der schon früh formulierte Satz „Will ich meine Pädagogik erklären, muss ich mich 
erklären“ (1985, S. 69) soll, so liest man später, auch umgekehrt gelten „Will ich mich 
erklären, muss ich vor allem meine Pädagogik erklären“ (2007, S. 271)! Pädagogik 
und Person sind gleichsam verschmolzen, eine Gestalt, wechselseitig voneinan¬ 
der abhängig und nur so erklärbar. Personale und berufliche Identität lassen sich 
daher auch nicht voneinander trennen, und deswegen, so ließe sich fortsetzen, ist 
die autobiographische Reflexion eben auch Teil des erziehungswissenschaftlichen 
Werkes selbst, gehört dazu, ein Junktim eben. Anders gesagt: die private Person 
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ist öffentlich und muss als solche unablässig bedacht und geprüft, geklärt und 
gerechtfertigt werden. Genau das hat Heutig in einer Vielzahl von Texten und 
Briefen, Aufsätzen und Beiträgen, schmalen Bändchen und zuletzt auch dicken 
Büchern mit nicht nachlassender Energie Zeit seines Lebens getan: ein rastloses, 
fast zwanghaftes Motiv zur veröffentlichten Selbstreflexion. Wie aber muss sich 
jemand fühlen, der unablässig Rechenschaft abzulegen sich gezwungen sieht, in 
seinem Inneren „Ordnung“ schaffen und fortwährend „Erfahrungen aufräumen“ 
muss? Überhaupt: In welchem Verhältnis stehen hierbei Selhstreflexioriy das Nach¬ 
denken, und Selbstgefühl zueinander? Man könnte auch fragen: Wen eigentlich 
versucht Heutig wovon zu überzeugen? Worin besteht die Bedrohung? Und was, 
wenn diese Prüfung erfolglos bliebe, und ihr Ergebnis negativ? 

Auf die Erage, in welchen lebensgeschichtlichen Umständen Heutig selbst die 
Ursprünge für die Genese seines Lebens als Pädagoge sieht, ist seine Antwort 
ebenso klar wie interpretationsbedürftig. Er schreibt: „Zu dem, was mich zum 
Pädagogen gemacht hat, zählt die Tatsache, dass ich wenige Monate nach meiner 
Geburt von meiner Mutter getrennt wurde und seitdem bei meinem die Mutter 
absichtsvoll ersetzenden Vater aufgewachsen bin“ (1985, S. 71). Damit ist die Spur, 
die hermeneutisch weiter zu verfolgen wäre, deutlich beschrieben, genauer gesagt, 
die zwei Spuren, denen die Aufmerksamkeit gelten müsste: eine verweist auf die 
frühe Trennung von der leiblichen Mutter, die andere auf den diese „absichtsvoll 
ersetzenden Vater“. Das kann hier leider nicht entfaltet werden. Gleichwohl kommt 
zum Vorschein: Primär geht es in diesem Lebenslauf nicht um ein frühkindliches 
Triebschicksal und ödipale Verstrickungen, sondern primär geht es um ein äu¬ 
ßerst schmerzhaftes Selbstschicksal und als folge davon um jene narzisstischen 
Verwicklungen, die frühe Traumatisierungen mit sich bringen und in der Struktur 
einer Person lebenslang Gestalt gewinnen. Denn die frühe Selbstentwicklung hat 
einen Sprung erhalten und bleibt von Rissen durchzogen. So bleibt das Selbst in 
seiner Kohäsion bedroht und muss fortwährend geschützt werden. Das ist keine 
tiefenhermeneutische Spekulation, sondern eine Einsicht, die Hentig selbst sehr 
wohl spüren und auch verbalisieren konnte. Ob er allerdings dieses Wissen in 
seiner ganzen Tragweite zu begreifen vermochte, das bleibt fraglich. In dem 1982 
erschienenem Eragment „Das Bleibende bin Ich oder Eine Antwort auf die Erage, 
was meinem Leben Richtung gegeben hat“, findet sich die folgende, ebenso auf¬ 
schlussreiche wie bedrückende Passage: 

„Ich sehe mich als Kind“, heißt es dort, „von schwacher Konstitution, empfind¬ 
sam, phantasiebegabt, liebebedürftig und darum auf frieden bedacht, all meine 
geistige und seelische Kraft auf die Beschwichtigung, die Befreundung, wenn nötig 
die Täuschung meiner Umwelt verwendend, mich der Unterwerfung durch Lüge 
entwindend, der Anpassung durch den Schein der Anpassung. 
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Auf der Suche nach der ursprünglichen, durch niemanden und nichts gemachten 
>Identität< gelange ich bald in Bereiche meiner Person, die abzuschirmen mich 
zeitlebens mehr beschäftigt hat als das Streben nach Bewährung - so wichtig mir 
diese war. Ja, Bewährung vor mir selbst und den anderen war mich wichtig, weil 
sie mir bei der Dissimulation zu helfen versprach. 

Wer sein Leben früh und bewusst zum Schutz des eigenen Selbst lebt, dem 
widerfährt dreierlei: 

• eine Richtung bildet sich nicht aus; 

• sie wird kunstvoll vermieden; überall bieten sich neue Hilfen zu dieser Verber¬ 
gungsarbeit an; man lebt wechselvoll, weil Stillstand Erkennbarkeit bedeutet...; 

• Geborgenheit, Ausruhen ... gibt es nur bei Freunden, die darum auch den 
größten Einfluss ausüben“ (1985, S. 307). 

Verbergungsarbeit im Medium pädagogischen Denkens zum Schutze des eigenen 
Selbst: sehr viel prägnanter lässt sich die Innenansicht einer vertikalen Spaltung 
wohl kaum beschreiben. 

Es ist allgemein bekannt, dass Gerold Becker der wohl engste Freund Hentigs 
gewesen ist. Bei Becker nun kommt die kompensatorische Struktur des Pädagogi¬ 
schen Selbst auf andere Weise zur Geltung, nicht primär im Denken über Erziehung, 
sondern vielmehr in seiner Praxis als Erzieher. Das haben vor allem jene Kinder 
und Jugendliche leidvoll erfahren müssen, die in der Odenwaldschule Opfer seiner 
sexuellen Gewalttaten geworden sind und erst jetzt, nach langen Jahren, darüber 
zu sprechen vermögen. Es wird hier abschließend darauf eingegangen, weil sich an 
ihren Darstellungen zeigen lässt, welch irritierende Wirkungen strukturell bedingte 
„vertikale Spaltungen“ auf ein Gegenüber ausüben - und wie stabil sie sein können. 

Die Details dieser Lebensgeschichte, über die bislang noch wenig bekannt ist, 
können hier vernachlässigt werden, wiewohl es sicherlich aufschlussreich wäre, zum 
Beispiel der darin sichtbaren Verbindung von Theologie und Pädagogik genauer 
nachzugehen (gerne ließ Becker sich, wie seinerzeit auch Pestalozzi, als „Jesus“ 
ansprechen), wie auch sein bekannt exzessiver Nikotin- und Alkoholgenuss nicht 
unwichtig sein dürfte. Aber hier kommt es vor allem auf den strukturellen Sach¬ 
verhalt an. Denn „vertikale Spaltung“, das dürfte deutlich geworden sein, ist kein 
reifer Mechanismus, sondern ein Notbehelf der Psyche und kann daher, wie alle 
Notlösungen, plötzlich in sich zusammenfallen. Wenn das geschieht, dann zeigen 
sich unverhüllt eben jene Teile des Selbst, die abgespalten waren. Genau das haben 
die Kinder und Jugendlichen, die Opfer seiner Übergriffe wurden, immer wieder 
auf sie völlig verwirrende und buchstäblich „ver-rückt“ machende Weise erlebt: 
Becker wurde einerseits als engagierter, zugewandter, überaus freundlicher und 
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hilfreich-unterstützender Erzieher erlebt, dann aber auch, gleichsam im Bruchteil 
einer Sekunde, völlig anders, nämlich als brutal, egoistisch, aggressiv und ohne 
jegliche Empathie für die Gefühle seines jeweiligen Gegenübers, allein auf seine 
eigene Befriedigung bedacht. Dieses geradezu unheimliche Vexierbild, auf dem 
plötzlich, so, als ob ein Vorhang zerreißt, eine völlig andere Person aufzutauchen 
scheint, ließe sich an etlichen Szenen illustrieren (vgl. dazu Dehmers 2011). 

Vertikale Spaltungen sind aber nicht nur fortwährend von Zusammenbruch 
bedroht, sondern sie sind auch auf nicht weniger unheimliche Weise stabil und 
lassen jene, die damit konfrontiert werden, in verstörender Hilflosigkeit sprach¬ 
los verzweifeln. In dem beeindruckenden Eilm „Geschlossene Gesellschaft“ von 
Luzia Schmid und Regina Schilling gibt es dafür ein bedrückendes Beispiel: Ein 
ehemaliger Schüler von Becker, nunmehr ein erwachsener Mann und Vater von 
zwei Kindern, kommt, als er in Berlin ist, spontan auf die Idee, Becker in seiner 
Wohnung zu besuchen. Er klingelt, Hentig öffnet und führt ihn an das Bett von 
Becker, der ihn mit „Guten Tag, Herr Björn“ freundlich begrüßt. Es entspannt sich 
ein Gespräch, als gäbe es nichts Wesentliches zu besprechen, eben so, als ob ein 
ehemaliger Schüler seinen ehemaligen Lehrer besucht, leicht verlegener Alltags- 
small-talk nach langen Jahren. Der ehemalige Schüler will über die Vorgänge an 
der Schule sprechen, will von ihm, dem Täter, etwas hören, erwartet eine Stellung¬ 
nahme, will seinen alten Lehrer mit den Vorwürfen konfrontieren. Aber er schafft 
es nicht. So geht das Gespräch belanglos weiter, und am Ende verschränkt Becker, 
so wie früher freundlich lächelnd, die Arme hinter dem Kopf und sagt: “Ich habe 
eine gute Zeit gehabt!“ 
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Verwaltungsgewalten des Selbst und 
ihre Pädagogik 

Frank Ragutt 


1 Selbstverfügungen als Daselnsproblem: 

Zur historischen Empirisierung der Gewaitpotentiale 
gegen sich selbst 

Der Überlieferung zufolge war im Eingang des Apollontempels in Dephi unter 
anderem gnöthi seautön, Erkenne dich selbst, zu lesen. Wie bedeutsam gerade 
dieser Sinnspruch für die weitere Menschheitsentwicklung war, ermisst sich allein 
daran, dass die anderen Sprüche im Tempel außerhalb philosophischer Eachkreise 
nur wenig bis gar nicht bekannt sind. Das Erkenne dich selbst! Oder die Selbster¬ 
kenntnis dagegen darf für sich seit je her eine ungemeine Popularität behaupten. 
Der Grund für diese Persistenz liegt in der Grundlosigkeit (bei gleichzeitig hoher 
Daseinsbedeutsamkeit) des Selbst, die allen philosophischen Begriffen zu eigen ist, 
die Vernunft vermuten lassen, da sie sich scheinbar aus dem Dasein selbst ergeben 
(Blumenberg 1999a). Dass die antike Aufforderung zur Selbsterkenntnis nicht im 
Sinne eines naiven Individualismusgedankens aufzufassen ist, der die Präge nach 
dem Zusammenhang des Individuellen zum Allgemeinen nicht in Erwägung zieht, 
sondern lediglich moderne Rhetorik wirtschaftspolitischen Handelns ist, ist trivial 
und bedarf in philosophischen Kreisen eigentlich keiner Erwähnung (Prank 1991). 
Nichtsdestotrotz mag bereits schon so manch einer der antiken Tempelbesucher 
sich beim Lesen des gnöthi seautön ein schlichtes wie zugleich problematisches 
Wie denn? Gedacht haben. Das Thema des vorliegenden Beitrags ist damit her¬ 
geleitet: Denn zu wissen, was der Auftrag ist, heißt nicht zu wissen, wie man ihn 
erledigt - auch und gerade, wenn der Gegenstand unbestimmt ist. Spätestens an 
diesem Punkt treten in die Geschichte der menschlichen Selbsterkenntnis zwei 
Akteurspotentiale auf und natürlich Akteure ein: Zum einen alle Deuterinnen und 
Ausleger, die zu wissen meinen vorgeben, was es mit dem zu Erkennenden auf sich 
hat. In der Geschichte der Beantwortung von Großfragen des Daseins übernehmen 
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sie die Rolle der „Entscheidungshilfe“ und damit sättigen sie „den ständigen Bedarf 
an Entlastung von Verantwortung in undurchsichtigen und folgereichen Lagen“ 
(Blumenberg 1998, S. 111); und zum anderen treten all die in den Deutungsdiens¬ 
ten der Selbsterkenntnis pädagogisch Tätigen auf, die die Menschen zum jeweils 
Proklamierten zu führen haben. 

Da sie Vernunftentwicklung verheißen, provozieren menschliche Selbsterkennt¬ 
nisse ein philosophisches Eragen, das man als hypertroph bezeichnen darf: ein 
abschließendes Urteil des Sach- oder Begriffsgehalts darf erhofft, aber nicht erwartet 
werden; ein Ende der Antwortversuche ist also nicht in Sicht und wird auch nie in 
völlige, höchstens - um die menschliche Geduld zu beruhigen - in eine mögliche 
Sichtweite rücken. Neues Antworten negiert Vorheriges oder reformiert auch nur 
Altes. Neujustierung der Selbstbestimmung ist in diesem Sinne immer auch ein 
Kampf gegen bestehende Vorstellungen des menschlichen Selbstverständnisses 
(Taylor 2012, S. 18). Diese Justierungs- und Verwaltungskämpfe bergen Gewalt; 
die Pädagogik dient den Gewalten. Gewaltpotentiale entstehen, da (1) ein - mit 
Ereud gesprochen: kulturgeschichtlich aufgebautes Selbstverständnis immer auch 
libidinöse Bindungen erzeugt. In diesen genügt es sich selbst und als libidinös 
gesättigt verspürt es eine Abneigung, „eine alte Position gegen eine neue zu ver¬ 
lassen“ (Ereud 1930/2001, S. 72). (2) Ein weiteres Gewaltpotential liegt weniger im 
Wechsel von einem zum nächsten Selbstverständnis als vielmehr in der Schwere 
von gesetzten Selbstverständnissen selbst. Auf diesen Umstand wies Blumenberg 
im Aufschluss an Nietzsche hin, der in der Distanz zu sich ein Hauptmittel sah, „ 
um sich das Leben zu erleichtern () unsere Optik auf uns so einzustellen, daß sie 
uns weder demütigt noch bläht. Man muß ertragen können: die Welt, die anderen, 
das Andere (wozu auch Schmerz und das Leid gehören) - vor allem: sich selbst“ 
(Blumenberg 1999b, S. 83). (3) Ein vorletztes Gewaltpotential besteht in der Aner¬ 
kennung der Teilnahme am Diskurs ums Selbst; sobald man den Anderen von der 
Konstruktion des eigenen Diskurses ausschließt, entsteht Gewalt (Weil 1974). (4) 
Und schließlich entsteht Gewalt, wenn das Selbst als das zu verteidigende „Heilige“ 
zu seiner fortdauernden Existenz den Sündenbock nicht töten kann, sondern dessen 
Tod als Ritus im Rahmen seiner Ideologie institutionalisieren muss (Girard 1992). 

Die Last am Selbst besteht in seinem ewigen Erkenntnis- wie Bildungsprozess, 
dessen Verwaltung stets unbestimmte Gewaltpotentiale provoziert. Die in der 
Geschichte unternommenen Bestimmungsversuche des Selbst lassen sich unter 
dem Begriff der Selbstverwaltung historisch erfahrbar machen. Selbstverwaltung 
verstehe ich folglich als einen heuristischen Begriff der historischen (Bildungs-) 
forschung und werde dessen forschungspraktische Eruchtbarkeit exemplarisch für 
die Neuzeit vorlegen. Dabei vertrete ich die Thesen, dass (1) die Bestimmungen des 
Selbst der frühen Neuzeit sich in nuce vor allem um die Entfernung Gottes aus dem 
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menschlichen Bewusstsein bewegten. Das geschafft hatte zur Folge, (2) dass an dessen 
Stelle im Zuge der Epoche und unter dem Paradigma der Aufklärung ein als das 
bürgerliche Selbstverständnis zu deutender Signifikant aufgebaut und eingesetzt 
wurde, dessen inhaltliche Struktur als Neugott das moderne Selbst besetzte. (3) 
Die so verstandene Spät- oder Postmoderne ist - unabhängig von den einzelnen 
Strömungen - von der gemeinsamen Vorstellung getrieben, dieses durch die Bürg¬ 
erepoche singularisierte Selbst aufzulösen, indem, mit Hannah Arendt gesprochen, 
gefordert ist, dass Pluralität in das Alleinsein einziehe (Arendt 1950/ 2010, S. 195). 


2 Epochenwandel: 

Neuzeitliche Selbstverfügungsgewalt 

Im Epochenschwund der Antike verschwand auch der Götterhimmel und an des¬ 
sen Stelle trat der eine Gott, der die geistige Situation des Mittelalters bestimmte. 
Dieser Epochenwechsel wurde durch die antike Philosophie selbst vorbereitet. 
Kein geringer als Aristoteles spitzte diese Stoßrichtung zu, indem er sich - quasi 
als Einale seiner Denkbewegung - im achten, also letzten Buch seiner Physik der 
Notwendigkeit eines „unbewegten Bewegers“ zuwendete, der hinter allen Gewalten 
und Bewegungsgesetzen der Natur stehe (Aristoteles 1988). Der frühmittelalterliche 
Kirchenlehrer Augustinus ließ diese Anschauung in die Vorstellung von einem 
allmächtigen Gott gipfeln, der als Herr über Himmel und Erde zugleich auch der 
Herr der Geschichte ist. Als Krönung der Schöpfung Gottes und als Abbild ihm 
gleich wurde der Mensch für die mittelalterliche Philosophie das „Leseobjekt“ der 
göttlichen Schöpfung (Decorte 2006). Die inneren Bänder von Gottes Welt und 
Wirken waren nur über ihn erkennbar. Aber jeder Sonderstellung, die der Mensch 
im göttlichen Schöpfungsplan einnahm, zum Trotz war er an der Arbeit an der 
Schöpfung selbst nicht beteiligt, sondern nur auf die Rolle des demütigen Erfüllers 
des Willens der höheren Sphäre verwiesen. Besonders daseinsbedrohlich wurde 
diese Rollen- und Punktionszuteilung in Gottes Daseinstheater in der gnostischen 
Theologie vertreten: Die gnostische Gottinterpretation zog zwischen Gott und dem 
Menschen einen unüberwindbaren Graben, der es dem Menschen - aller Bemü¬ 
hungen zum Trotz - nur über Gottes Gnaden möglich machte, in das Räderwerk 
der Schöpfung hineinzuschauen. Die Frühchristen sahen sich einem übermächtigen 
Willkürgott gegenüber, was Unbehagen erzeugte und die Kritiker hervorbrachte, die 
diesen abzubauen begannen. Nach Blumenberg steht hierfür das gesamte Mittelalter, 
das es aber nicht vermochte, die gnostische Anschauung abzuwehren, sodass sie im 
Spätmittelafter mit derselben Strenge neu in Erscheinung trat. Dieser Wiederholung 




54 


Frank Ragutt 


der Gnosis war der Mensch gezwungen, mit neuen Mitteln gegenüberzutreten, 
die nach Blumenberg die Legitimität der Neuzeit in der Menschheitsgeschichte 
ausmachen (Blumenberg 1996). Durch die Wissenschaftsratio verlor die Wahrheit 
ihren von Gottes Gnaden und Schrift geschenkten Universalanspruch und wurde 
im Übergang zur Neuzeit mit Arbeitscharakter belegt, der gerade auch darin be¬ 
stand, die göttlichen Wahrheiten zu widerlegen (Blumenberg 1999a, S.23f). Das, 
was für die Wahrheit galt, galt entsprechend auch für die Arbeit am Selbst, dessen 
erster Auftrag in der Austreibung Gottes aus dem Selbst bestand. 

(1) Die erste Phase der neuzeitlichen Selbstverwaltung ist also gekennzeichnet 
durch die Emanzipation des Menschen von Gott als Hüter und Besitzer seines 
Selbst. Diese Entwicklung bricht sich ab dem 16. Jahrhundert Bahn. Inwiefern diese 
Phase im Mittelalter oder auch schon bereits in der Antike virulent war, ist eine 
wichtige Präge, deren Beantwortung aber nicht im vorliegenden Rahmen geleistet 
werden kann. Die Entfaltung des emanzipativen Gedankens erfolgte in der frühen 
Neuzeit in allen Bereichen geistiger Aktivität. Ein prominentes Beispiel in der 
Kunst stellt Albrecht Dürer dar. Von Kindesbeinen an beschäftige sich Dürer mit 
Selbstbildnissen, was als erster Beleg für das neue Interesse am Selbst verstanden 
werden kann. Aber erst mit seinem Selbstbildnis von 1500 kam der emanzipative 
Gedanke voll zum Tragen. In diesem Bild stilisierte sich Dürer, der die Schöpfung 
so getreu und zusammenhangsvoll darzustellen vermochte, als weltlicher Erbe der 
Stellung Jesu Christi, und damit als ein Künstler, welcher nicht mehr der namenlo¬ 
sen Tradition des Künstlerdaseins des Mittelalter demütig folgte, wo der Künstler 
nur Abbildner der Schöpfung gewesen ist und bezogen auf das Bildervorbot der 
christlichen Lehre sowieso am Rande der Legalität sich bewegte. Indem Dürer 
sich in eine die Trinität symbolisierende Komposition mit gleichseitigem Dreieck 
setzte, sich den Gestus der Schwurhand Christi aneignete und sie rückgewendet 
auf seine eigene Brust legte, mit geradezu stoischem (nicht wie in den Selbstbild¬ 
nissen zuvor eher verstohlenem) Blick seinen Zuschauern des Bildes entgegentrat 
und sich durch den schwarzen, dem symbolischen Licht der Hölle zugewendeten 
Raum als Hintergrund als Zentrum des Bildes negativ sakral überhöhte, zeigte er 
allen, was den Mut und Sinn der Zeit des neuen Menschen ausmachte. Die auf Höhe 
seiner Augen, vom Betrachter aus gesehen rechts angebrachte lateinische Inschrift 
„Albertus Durerus Noricus / ipsum me propriis sic effin / gebam coloribus aetatis / 
anno XXVIII“ (zu deutsch: So malte ich, Albrecht Dürer aus Nürnberg, mich selbst 
mit unvergänglichen Farben im Alter von 28) unterstrich nochmals unzweideutig 
diesen Traditionsbruch und zeigte, dass er (also der Mensch) der Schöpfer der 
Dinge und ihrer Ordnungen sowie seines Selbst ist. 
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In der literarischen Philosophie führte Montaigne diesen emanzipativen Ge¬ 
danken in seinen Essais wie folgt aus: 

„Mich will ich malen, () soweit das die geltenden Schicklichkeitsregeln gestatten. () 
Wenn der Mensch Gott Eigenschaften zuschreibt oder abspricht, so tut er es immer 
mit Rücksicht auf sich selbst. Was für ein Muster und Modell! () Uns gehört das 
Schicksal und die Welt; es blitzt, es donnert für uns, Schöpfer und Geschöpf ist alles 
nur für uns. Wir sind der Endzweck auf den das Weltall eingestellt ist. () Die Götter 
haben nicht getan () Komisch, wie der Mensch an Gott sich anbiedert“ (Montaigne 
1595/1948, S. 265). 

Während allerdings bei Montaigne der Gedanke eher rebellisch und weniger sys¬ 
tematisch im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit der Vernunft als befreite 
Erbin der von Gott belagerten Wahrheit geblieben war, führte diesen Aspekt De- 
scartes in seiner Methodenlehre zum richtigen Vernunftgebrauch aus. Eür unser 
Vorhaben kommt es weniger auf die Methodik als vielmehr auf den motivationalen 
Kerngedanken seines Cogito an, den Descartes folgendermaßen definierte: 

„Und ich glaube fest, mein Leben viel besser zu führen, als wenn ich nur auf alte 
Grundlagen baute und mich nur auf Grundsätze stütze, die ich mir in meiner Jugend 
hatte einreden lassen, ohne jemals zu untersuchen, ob sie wahr wären (). Meine Ab¬ 
sicht hatte sich nie weiter erstreckt als auf den Versuch, meine eigenen Gedanken zu 
reformulieren und auf einem Grunde aufzubauen, der ganz in mir liegt (). Und so 
fand ich mich gleichsam gezwungen, selbst die Führung zu übernehmen“ (Descartes 
1656/1975, S. 14f). 

Die Idee der kartesischen Selbstverfügung und -führung wurde das neue Mittel der 
Philosophie gegen Vormundschaft- auch der göttlichen - und zur Übungsformel 
in die befreite und damit freie Vernunft zu blicken. 

(2) Die zweite Phase der neuzeitlichen Verwaltung des Selbst ist vorrangig geprägt 
durch die Verbürgerlichung des Selbst im Zuge der Vernunftherrschaft. In der 
Hochphase dieser Entwicklung hat in besonderer Weise Immanuel Kant dies in 
seiner Kritik der praktischen Vernunft formuliert und damit in eine philosophi¬ 
sche Größenordnung gerückt, wenn er im Beschluss seiner Kritik festlegt: „Zwei 
Dinge erfüllen das Gemüt mit immer neuer und zunehmender Bewunderung und 
Ehrfurcht, je öfter und anhaltender sich das Nachdenken damit beschäftigt: der 
bestirnte Himmel über mir und das moralische Gesetz in mir“ (Kant 1786/1974, 
S. 300). Während das erste der zwei Dinge den Einzelnen ins „unabsehlich-Große 
mit Welten über Welten und Systemen von Systemen“ stellt, nimmt nach Kant das 
zweite Ding seinen Ausgangspunkt vom „unsichtbaren Selbst“, der „Persönlichkeit“. 
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Dieser Singular „erhebt dagegen meinen Wert, als einer Intelligenz (...), in welcher 
das moralische Gesetz mir ein von der Tierheit und selbst von der ganze Sinnen¬ 
welt unabhängiges Leben offenbart, wenigstens so viel sich aus der zweckmäßigen 
Bestimmung meines Daseins durch dieses Gesetz () abnehmen läßt“ (ebd.). Gott 
(und auch der Staat) war in dieser Anschauung der Moral der „Selbstdenkenden“ 
(Kant 1783/2008, S. 10) keine Autoritäten; und es sollte auch nicht mehr lange 
dauern, bis Nietzsche mit seinem „Gott ist tot!“ Gott endgültig den Garaus machte 
und damit nicht nur auf die eine selbstgewählte und zur Übermacht gewordene 
ideologische Maske der Daseinsorientierung hinwies. Bedeutungsschwer für die 
zweite Phase der Selbstverwaltung ist, dass das und nicht irgendwelche moralischen 
Gesetze, denen alle persönliche Intelligenz entstammen und die den Menschen 
zum Menschen erheben, über die Wege der Kunst und Wissenschaft durch den 
eigenen, öffentlichen Vernunftgebrauch erarbeitet werden soll. Mit dieser Welt 
von Welten stellte Kant die durch Entgöttlichung verlorene und durch vielfältige 
Wege der Moderne bedrohte „Einheit des Universums“ auf der Grundlage von 
Verstand und Vernunft wieder her und gebar damit die Grundmetaphorik der 
Aufklärungsepoche (vgl. Blumenberg 1981: 3). Und er war nicht der Einzige: Hegel 
trat ihm in dieser Stunde der Geschichte mit seiner Phänomenologie des Geistes 
auch, aber nicht nur mit dem Kapitel über das Selbstbewusstsein bei: Unter allen 
Einzelgliedern als Träger des einen Wissens förderte er das einheitliche Prinzip des 
Lebens hervor und verpflichtete die Glieder an der Arbeit an der Synthese (Hegel 
1807/1979, S. 145f). Und spätestens mit Eriedrich Schiller hielt diese Metaphorik 
Einzug in die bürgerlichen Schulbücher und Bücherregale: 

Aufgabe 

Keiner sei gleich dem anderen, doch gleich sei jeder dem Höchsten! 

Wie das zu machen? Es sei jeder vollendet in sich 

Pflicht für jeden 

Immer strebe zum Ganzen, und kannst du selbst kein Ganzes Werden, als dienen¬ 
des Glied schließ an ein Ganzes dich an. 

Der Schlüssel 

Willst du dich selbst erkennen, so sieh, wie die anderen es treiben; 

Willst du die anderen verstehn, blick in dein eigenes Herz. 

(Schiller 1955, S. 1085) 

Mit dieser metaphorisch geladenen (Selbst-)Kritik der Aufklärung, die sich seit 
dem 17. Jahrhundert sukzessive brodelnd über Europa erhob, entstanden die bür¬ 
gerlichen Revolutionen im Übergang vom 18. ins 19. Jahrhundert und kam der 
Mensch schließlich in die anhaltende (Reform-)Krise der Daseinsorientierung 
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der nachrevolutionären Zeit (Koselleck 1973). In Rahmen dessen traten allerdings 
begrifFsgeschichtlich betrachtet so verstandene „Kollektivsingulare“ des bürgerli¬ 
chen Daseinsverständnis in die Geschichte ein, die nicht nur beliebiges Vokabular 
waren, sondern die Mentalität und die Identität der europäischen Moderne der 
Nach aufklär ung bildeten und nachhaltig zugunsten einer Idealvorstellung von der 
begrifflich gebildeten Sache regelten (Koselleck 2003). Einen wesentlichen Bestandteil 
des neuen bürgerlichen Selbstverständnisses machte nach Vogl die Oikodizee als 
Bezeichnung des bürgergesellschafflichen Problemhorizonts aus, die - wie einst die 
Theodizee - mit der steten Wiederkehr derselben Problemlagen (wie beispielsweise 
die Wachstums- und Gewinnerwartungen) des zum scheinbaren Lebensschicksal 
gewordenen kapitalistischen Ökonomie fertig werden musste (Vogl 2010, S. 25f). 

(3) Die dritte Phase der neuzeitlichen Verwaltung des Selbst vollzog sich vor allem 
nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges. Die Zeit der großen, totalitären Erzählungen 
mit ihren hastigen Linien ihrer jeweiligen Demiurgen wurde als beendet erklärt 
(Sloterdijk 2006). Auch wenn sie nicht vollständig überwunden waren, standen sie 
aber unverrückbar durch die Auswüchse des faschistischen und antisemitischen 
Europas im Allgemeinen und Deutschlands im Besonderen in der ersten Hälfte des 
20. Jahrhunderts als EehlentWicklung der Aufklärung im Zentrum der intellektuellen 
Verarbeitung des Daseins massiv in der Kritik. Alle in den ersten Jahrzehnten nach 
dem Ende des Zweiten Weltkrieges einsetzenden Befreiungsbewegungen, von den 
Bürgerrechtsbewegungen der colored people bis hin zur Schwulen- und Lesben¬ 
bewegung, dienten dem Infragestellen beziehungsweise dem Abbau der durch die 
Aufklärung aufgebauten Inhalte der (staats-)bürgerlichen Kollektivsingulare über 
das gute und rechtschaftende Leben: Diese neue Ethik wurde (und ist es selbstver¬ 
ständlich noch) als anti-ödipal erklärt, wie im Vorwort Foucaults zu Deleuzes und 
Guattades Anit-Ödipus nachzulesen ist. Und sorgevoll lieferte er gleichzeitig den 
um die neue Selbstsorgeethik bemühten Verhaltensregelkatalog des anti-ödipalen 
Lebens mit (Foucault 1978) und machte diese Arbeit vor allem in seinem unbe- 
endet gebliebenen Spätwerk zum Hauptgegenstand seiner Gedanken (Foucault 
1989 sowie Einleitung in Foucault 1986). Viel früher nach Krieg und Holocaust 
brachte Adorno dieses neue, zukünftige Faschismen verhindernde, aber im Sinne 
einer Negativen Dialektik dennoch an dem geschichtsphilosophischen Postulat 
der Vernunftentfaltung festhaltende Bewegungsgesetz in die neuere Geschichte 
ein: Das Ganze sei das unwahre, heißt es schlechthin in seinen Minima Moralia 
(Adorno 1951/2001, S. 80). Die postmoderne Philosophie (vor allem von Frankreich 
mit Jean-Francois Lyotard oder Jaques Derrida ausgehend) versuchte einen anderen 
Weg, indem sie jedes Zentrum einer Erzählung (und sei sie auch negativ formu¬ 
liert) radikal verneinte: Das Humane lag fortan im Nicht-Darstellbaren(Lyotard 
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1999, Derrida 1983 und 2005).Versuche hierzu finden sich zuhauf in der Zeit nach 
1945 wie zum Beispiel dieses: „Er ist alt und trägt einen grauen Kittel“, heißt es in 
Polleschs postmoderne Lobgesang auf den alten litauischen Regieassistenten im 
grauen Kittel. Denn dann weiter: „Sein grauer Kittel kann keine Geschichte erzählen 
einer Selbstverwirklichung. Dessen Selbst bleibt völlig unausgedrückt“ (Pollesch 
2010, S.243). Für die Philosophenkreise spitzte Judith Butler im einsetzenden 
21. Jahrhundert diese Entwicklung nicht zuletzt, aber in entschiedenen Maße in 
ihren Reden zur Kritik der ethischen Gewalt zu. Menschlichkeit, so Butler, wäre 
nur zu gewinnen, wenn ethische Souveränität im Handeln und Denken eingebüßt 
würde (Butler 2003). In der der Metaphysik verpflichteten deutschsprachigen 
Philosophie führte Manfred Frank mit kritischem, aber anerkennendem Blick 
auf die Philosophie des Deutschen Idealismus und im besonderen Augenmerk auf 
Kants Kategorischen Imperativgegen die aufkommende postmoderne Philosophie 
in Frankreich aus - auch und vor allem um die allgemeine Strukturidee noch zu 
retten -, dass der Mensch nach der europäischen und deutschen Katastrophe nicht 
vergessen darf, dass nicht die moralischen Maxime an sich schlecht sind, sondern 
dass der Weg zu den aufgestellten moralischen Maximen wie ihre Funktionalität 
einer ständigen Prüfung bedürfen, um nicht wieder unter falschen Maximen in 
den totalitären Terror umzuschlagen (Frank 1988a). Die Opfer der listigen Ver¬ 
nunft, die nach Hegel den Irrweg der Vernunft für ihren Auftritt in der Geschichte 
noch benötigte, konnten und wollten von den spätmodernen Metaphysikern nicht 
mehr ertragen werden. Deswegen sucht man humane Auswege aus dem Deutschen 
Idealismus- auch über den Weg des Dialogs zwischen den Philosophien der Spät¬ 
moderne (Frankl988b und2007). Frank, wie sein Lehrer Dieter Henrich, arbeiten 
sich vor diesem Hintergrund am transzendentalen Wesensgegenstand des Selbst¬ 
bewusstsein ab, denn „Selbstbewusstsein ist Selbstmacht“ (Henrich 2001a, S. 58) 
und als Wissen von sich macht es den Menschen über die Reflexion mit seinem 
guten Wesenskern vertraut (Henrich 2001b,Frank 1983, S. 12). Es ist zu bemerken, 
dass die kernpolymorphe Verwaltung des Selbst nach 1945 nicht ein Phänomen 
ist, das erst durch die Gesellschaftsgeschichte der totalitären Systeme entstanden 
ist. Bereits in den Anfängen der Schriften zur bürgerlichen Gesellschaft finden 
sich Gedanken zur polymorphen Strukturierung des Selbst. Etwa bei Humboldt 
in seinen Ideen zu einem Versuch, die Gränzen der Wirksamkeit des Staates zu 
bestimmen: „Überhaupt“, so Humboldt, „ist im Ganzen der mannichfaltige und 
wechselnde Wille der einzelnen Menschen den einförmigen und unveränderlichen 
des Staates vorzuziehen“ (Humboldt 1792/1960, S.66). 

Die Verwaltungsgewalt des Selbst ist im Zuge der neuzeitlichen Versuche der 
Selbstverfügung nicht nur vorangetrieben, sondern ihre Geschichte lässt drei 
Phasenverschiebungen erkennen: Das Selbst wurde entgöttlicht, was zu seiner 
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Ver(staats)bürgerlichung führte; von hieraus ging man an, das Selbst polymorph 
und frei von Gott und Staatoder einem sonstigen Überbau zu denken bzw. - wie mit 
Frank gezeigt - denn Überbau als moralische Maxime ausschließlich am Grunde 
des von Gott und Staat freien Selbst zu finden, wo es auf seine Freilegung durch 
die Gemeinschaft der Individuen wartet. Das Individuum löst sich dadurch nicht 
zugunsten einer Struktur auf, sondern gewinnt erst sich selbst durch die Struktur 
des Individuell-Allgemeine (Frank 1985). Taylors Analyse zu den Quellen des Selbst 
als Beitrag zur Analyse der Entstehung der neuzeitlichen Identität verstanden und 
heute umfänglichster philosophiehistorischer Forschungsstand sind (wie bei Frank 
und Henrich) von derselben metaphysischen Motivation getragen. Denn auch er 
versucht über die Geschichte des Verhältnisses von Moral und Selbst zum ontologi¬ 
schen Ort des spätmodernen Selbst vorzustoßen, wobei dem Einzelnen die Teilhabe 
am Diskurs als Grundrecht einräumt ist (Taylor 2012). Taylors Arbeit ist - wie er 
selbst sagt - eine gegen die bisherige Fehlreflexion der gesamten Bewusstseins- und 
Moralphilosophie (ebd., S.27). Der eigentliche Antrieb für seine Denkleistung, 
der im Anschluss an Blumenberg in dem Bestreben des neuzeitlichen Menschen 
auf Selbstverfügung zur Abwehr des gnostischen Willkürgottes besteht, bleibt 
bei Taylor unbedacht. Der vorliegende Beitrag ist von dem Versuch getragen, auf 
dieses Desiderat aufmerksam zu machen, indem er zeigt, wie unter dem Begriff 
der Selbstverwaltung die Arbeit am Selbst historisch eingefangen werden kann. 
Eine vollständige Analyse dieser Geschichte muss allerdings verstärkt den euro¬ 
päischen Vergleich herausarbeiten. Aber die nach wie vor desiderate Geschichte 
der mit der neuzeitlichen Selbstverwaltung verbundenen und eingangs erwähnten 
Gewaltpotentiale lässt sich nur von den Phasen der Selbstverfügungen schreiben. 


3 Pädagogik der Selbstpluraität 

Die pädagogische Sinnbestimmung blieb durch die neuzeitlichen Mühen am Selbst 
nicht unberührt. Denn gerade das Selbst wurde als ein pädagogischer Gegenstand 
par excellence verstanden, wie Eichte erinnerte (Eichte 1808/2008:12). Die pädago¬ 
gische Phase der Entgöttlichung des Selbst setzte mit der Reformation ein: Luther 
forderte in seiner Schulpredigt, dass alle Kinder Gottes Lesen und Schreiben 
lernen sollen, und übersetzte die Bibel ins Deutsche. Genauso wie Luther stand 
auch Comenius mit seiner Großen Didaktik, vor allem aber mit seinem Schul- und 
Lesebuch Obris pictus zwar noch in guter Ereundschaft zu Gott, aber eben deutlich 
durch die Selbstverfügung über das Wissen motiviert, das das Welteninnere allen 
Menschen sichtbar und verfügbar machte. Parallel dazu entstanden - und das 
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war der Prozess, der die Entgöttlichung des Selbst beschleunigte - immer mehr 
weltliche Schulen, in denen der Einfluss von Religion und Kirche immer weiter 
zurückgedrängt und das bürgerliche Weltsystem aufkam und gelehrt wurden 
(Schilling und Ehrenpreis 2003). 

Durch die Aufklärungsphilosophie wurde - wie gezeigt - die Bürgerlichkeit des 
Selbst schließlich manifestiert und als pädagogischer Auftrag ausgegeben. Über 
die große Philosophie half vor allem die verhaltensreglementierende Literatur im 
Sinne Adolph Knigges, die in dieser historischen Phase deutlich Konjunktur hatte 
und im quantitativen Sinne auf eine viel breitere Leserschaft traf als in allen Epo¬ 
chen zuvor (Elias 1997), gehörig mit, die Vorstellung vom rechten Bürgerleben zu 
verbreiten. Die ideelle, nicht zwingend die faktische Entwicklung des Schulsystems 
tat ihren Teil dazu, das bürgerliche Selbst hervorzubringen - hierbei vor allem die 
Staatsbürgerkunde, die curricular in den vielfältigen Eormen der Systematik der 
einen (National-)Schule aufging (vgl. z. B. die Schulpläne und -konzeptionen jener 
Zeit von Jachmann, Humboldt, Schleiermacher, Süvernusw.). Dieser Gedanke 
war konstitutiv für die europäische Schulsystembildung des ganzen 19. und 20. 
Jahrhunderts und hält bis heute an (Müller et al. 1987). 

Es war wieder einmal Humboldt, der im Sturm und Drang zur Bürgerlichkeit 
bereits auch als ein Vertreter der sich vor allem seit 1945 vollziehenden Auflösungs¬ 
bewegung des Bürgerselbst verstanden werden kann. In seiner bereits zitierten 
Limesschrift heißt es Butlers Kritik der ethischen Gewalt ähnlich: „so ist doch 
gewiss überhaupt jede grössere Vereinigung minder heilsam. Je mehr der Mensch 
für sich wirkt, desto mehr bildet er sich. In einer großen Vereinigung wird er zu 
leicht Werkzeug.“ (Humboldt 1792/1960S, S. 93). In der bürgerlichen Erziehung 
ist für Humboldt der Prozess zu sehen und wirksam, „in welchem der Bürger von 
seiner Kindheit an schon zum Bürger gebildet wird“, so dass „der Mensch dem 
Bürger geopfert wird“ (ebd., S. 106). Die Metapher der Demontage des bürgerlichen 
Selbst setzt also genau dann ein, wenn es seine Hochphase mit der größtmöglichen 
Ereiheit vor Gott erreicht hatte. 

In der pädagogischen Sinnbestimmung setzte diese Metaphorik der Demon¬ 
tage aber erst nach 1945 vollends ein. Eür diese Zeit lassen sich zwei Strömungen 
beschreiben. Die eine ist, die sich im Aufschluss an der Novellierung der meta¬ 
physischen Tradition des Deutschen Idealismus bewegt (1); die andere ist, die sich 
aus der Philosophie der Postmoderne speist (2). Exemplarisch werde ich für beide 
Strömungen jeweils einen Vertreter etwas eingehender diskutieren: 

1. Ein überaus pointierter Vertreter der neuen metaphysischen Tradition ist 

der 1974 verstorbene Erankfurter Erziehungswissenschaftler Heinz-Joachim 

Heydorn. Während des nationalsozialistischen Deutschlands war Heydorn 
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Mitglied der Bekennenden Kirche und als Sozialdemokrat im Exil. Nach dem 
Krieg war er Mitbegründer des SDS und der sozialistischen Jugendorganisation 
Die Falken. In seinen Hauptwerken „Über den Widerstand zwischen Bildung 
und Herrschaft“ sowie „Zur Neufassung des Bildungsbegriffs“ versuchte er 
das Telos der Mündigkeitsbewegung des Menschen über Bildung aus seinen 
historischen Prozess heraus zu beschreiben. Haupt Wegbereiter waren für ihn 
Sokrates als erste historische Widerstandsfigur durch Bildung, Comenius als 
Allgemeinheitspädagoge und Wegbereiter einer modernen institutionalisierten 
Bildung für alle und die Gruppe um den Neukantianer Leonard Nelson als 
Widerstandsinstitution gegen die kapitalistische Vereinnahmung der institu¬ 
tionalisierten Bildung (Heydornl970,1952).Heydorns Widerstand richtete sich 
gegen eine „dumpfe, schlafende, ungelöste Welt, in der wir wieder glücklich sein 
dürfen“ (Heydorn 1972, S. 63). Er hat für seine Ziele eine für die politische Zeit 
zwar nicht unübliche, aber für den akademischen Kreis doch durchaus radikale 
Sprache gewählt: Dem Lehrer als „Revolutionär im Beruf“, nicht als „Berufsre¬ 
volutionär“ kommt die geschichtsphilosophische Aufgabe zu, dem Menschen 
zur Mündigkeit zu verhelfen, indem er dessen Bewusstsein aus der Narkose 
und aus dem Gefüge des falschen Traums eines sadomasochistischen Survival 
oft he fittest löst - das macht sein Berufsethos in der Geschichte aus (Heydorn 
1973). Diese Leistung der Pädagogik geht nach Heydorn darauf hinaus, das 
menschliche Bewusstsein philanthropisch-pathologisch zu spalten: Denn „in 
der Schizophrenie lauert nicht nur das Irrenhaus, sondern auch der mögliche 
Aufstand des Menschen“ (Heydorn 1969, S. 372). Und ganz im Sinne der oben 
vorgestellten deutschen Selbstbewusstseinsphilosophie diente diese Spaltung des 
Bewusstseins dazu, um die wahre „Einheit des Bewusstseins herzustellen“ (ebd.). 
Heydorns erziehungswissenschaftlicher und pädagogischer Ansatz, der von der 
damaligen akademischen Linken abgelehnt und wegen seiner Verteidigung der 
humanistischen Gymnasialidee als konservativ-revolutionär verrissen wurde 
(Blankertz 1972), wurde mit weniger historisch-materialistischer Positionierung, 
wohl aber mit gleicher geschichtsphilosophischer Schlagkraft in ähnlicher Weise 
von den Begründern einer Pädagogik der Person in den Diskurs nach 1945 
eingeworfen (hierzu vor allem die Arbeiten von und um Winfried Böhm zum 
Beispiel in zusammenfassender Form vorgestellt in: Eykmann und Böhm 2006). 

2. Die für die Dekonstruktivisten jeglicher Couleur äußerst schwierige und zur 
Verlegenheitsleistung anhaltende Frage, was denn noch Erziehung sei, wenn man 
im Anschluss an Foucault und anderen Poststrukturalisten die Genealogie der 
Macht von Erziehung und Bildung vollzog und Kontingenz der Anschauung 
als den einzigen Grund von Machtlosigkeit anerkannt hat (Masschelein 2004), 
begegnet der Foucaultianer Norbert Ricken in Schlussteil seiner Ordnung der 
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Bildung mit Judith Butlers postmoderne Ethik über die Nicht-Souveränität als 
Souverän der Menschlichkeit (Ricken 2006). Auf akademischer Ebene wird 
daraus das Bekenntnis zur humanitas, um so jeder Erage gegen ihre mögliche 
Ausgrenzung durch die polit-ökonomischen oder anderen Machtverhältnisse zu 
ihrer ansonsten unterdrückten Artikulation zur verhelfen (Derrida 2001): Dies ist 
eine Denkidee, die der des Künstlers Joseph Beuys sehr nahekommt, die er 1977 
mit der Gründung der Ereien Internationalen Universität auf der dokumenta 6 
vertrat, wobei hierbei - und das mag allen Poststrukturalisten sicherlich suspekt 
erscheinen - vor allem die spagatschwierige anthroposophisch-marxistische 
Utopie Beuys zum Tragen kam. Die im poststrukturalistischen Diskurs um¬ 
greifende Angst vor dem Normativen, die ein vor- oder nachreflexives Zentrum 
des Selbst manifestieren könnte, ist unter den Poststrukturalisten enorm: Am 
eindringlichsten hat Roland Reichenbach dies zum Ausdruck gebracht, indem 
er die „Pflege der Selbstirritation“ anstelle einer „Selbstirritationsplicht“ zur 
zeitgemäßen pädagogischen Norm erhob, ohne auf irgendein konkretes oder 
gar humanes Sinnziel dieser Pflegeleistung hinzudeuten. Die „Irritation von 
Selbstinterpretationsgewohnheiten“ oder die „kontrafaktische Selbstzumutung“ 
soll die kitschige Darstellung des Selbst, die durch die „Darstellung des zu 
Schönen“ in Verbindung mit dem „Pehlen von Widerspruch“ zustande kom¬ 
me, verhindern (Reichenbach 2001, S.4I2f) - mehr nicht. Im Vergleich zu der 
pädagogischen Strömung einer kritischen, spätmodernen Metaphysik mutet 
diese Positionierung des Pädagogischen zu, gegen unbestimmte Normative mit 
einem unbestimmten Normativ sich kampfbereit zu erklären. 


4 Fazit 

Selbstverfügung und -Verwaltung ist Neuzeitaufgabe: die Verwaltung des Selbst ist 
Bildung des und Gewaltausübung am Bewusstsein zugleich. Der Stellenwert der 
kulturphilosophischen Betrachtung Blumenbergs für die (bildungs-)geschichtliche 
Eorschung ermisst sich darin, den neuzeitlichen Vektorsinn an der Arbeit des Selbst 
erkennen und Ausgang (bildungs-)historischer Eorschung zum Selbst sein zu kön¬ 
nen. Das entgöttlichte und entbürgerlichte Selbst hat Menschsein zum Thema, ist 
aber sehr standschwach. In kaum einer historischen Phase der neuzeitlichen Arbeit 
am Selbst wurde die Gewaltausrichtung der Selbstverfügung derart unbestimmt 
gegen das menschliche Innere gerichtet wie nach 1945. Kulturphilosophisch bleibt 
zurück, inwiefern dies eine Nichterkenntnisfähigkeit oder Erkenntnisverweige¬ 
rung darstellt, die man als heimliche Rückkehr des gnostischen Willkürgottes ins 
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Mentale verstehen könnte, da wir unfähig scheinen, über uns selbst zu verfügen. 
Die geläuterten Metaphysiker der Postmoderne, so der Befund der Verwaltungs¬ 
gewaltenanalyse, sind die letzten, die noch einen Zipfel dessen in der Hand halten, 
was einst das Selbst der großen Erzählung war. 
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,Grenzverletzungen^ 

Medizinische Behandlungen als Gewalterfahrung 
in den biografischen Rekonstruktionen von Frauen 
mit Behinderung 

Christine Demmer 


Im Laufe ihres Lebens sind Frauen mit Behinderung einem erheblichen Gewaltpo¬ 
tenzial ausgesetzt. Aus bisherigen Studien, die überwiegend sozialwissenschaftlich 
und sonderpädagogisch orientiert sind, geht hervor, dass ihre Gewaltbetroffenheit 
die Betroffenheit anderer Personengruppen wie z. B. Nicht behinderter Frauen 
übersteigt. Der vorliegende Beitrag wählt einen biografieanalytischen Zugang 
zum Thema und fokussiert auf ein wenig beachtetes Feld: Betrachtet wird, inwie¬ 
fern medizinische Behandlungen von Frauen mit Behinderung als Gewalt erlebt 
werden und in welcher Form diese Erfahrungen biografisch bearbeitet werden. 
Mit Rekurs auf Pascal Delhoms phänomenologischen Gewaltansatz und auf bio¬ 
grafieanalytische Prämissen wird dabei konsequent an der subjektspezifischen 
Erleidens-ZVerletzungsperspektive der betroffenen Erauen angesetzt. Es zeigt sich, 
dass die Deutungen der konkreten Behandlungssituationen über situative, perso¬ 
nale Gewaltakte hinausgehen und sie vielmehr im Kontext von übergreifenden 
sozialen Abwertungserfahrungen und Anpassungserwartungen erlebt werden. 
Eine Herausforderung bei der biografischen Bearbeitung jener Erlebnisse stellt 
u. a. das Entwickeln eines zunehmend von den Eltern unabhängigen Umgangs mit 
der Erage nach dem eigenen Körper und möglichen medizinischen Eingriffen dar. 
Aus einer lern- und bildungsanalytischen Perspektive wird so ersichtlich, inwiefern 
medizinische Behandlungen auch ein Thema für die Erziehungswissenschaft sind. 


J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 
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1 Frauen mit Behinderung ais Gewaltbetroffene 

Entgegen der dominanten alltagsmedialen Darstellung von Behinderung, bei der die 
Benennung von Gewalt gegenüber behinderten Menschen den diametral angelegten 
kulturellen Zuschreibungen (z. B. Hilfe- und Mitleidsbedürftigkeit) widerspricht,^ 
zeigen wissenschaftliche Studien eine deutlich erhöhte Gewaltbetroffenheit insbe¬ 
sondere von Frauen mit Behinderung. In den bestehenden Untersuchungen sind 
sowohl unterschiedliche Formen von Behinderungen als auch von Gewalt ins 
Blickfeld gerückt worden, wobei sexualisierte Gewaltformen eine hervorgehobene 
Berücksichtigung erfahren haben (vgl. Senn 1993; Zemp und Pircher 1996; Klein 
et al. 1999; Eiermann et al. 2000; Schröttle et al. 2012). Dass sich die Konfrontation 
mit Gewalt Widerfahrnissen jedoch keineswegs auf sexuelle Übergriffe beschränkt, 
zeigt in aller Deutlichkeit eine aktuelle Studie des BMFSFJ. Schröttle et al. untersu¬ 
chen darin die Lebenslagen von Frauen mit unterschiedlichen Behinderungsarten 
in unterschiedlichen Lebenssituationen wie z. B. in familiären Arrangements oder 
in Heimen. Die Autorinnen kommen zu dem erschreckenden Ergebnis: „Die in 
der Studie befragten Frauen mit Behinderungen und Beeinträchtigungen waren 
im Lebensverlauf allen Formen von Gewalt deutlich häufiger ausgesetzt als Frauen 
im Bevölkerungsdurchschnitt [...]“ (Schröttle et al. 2012, S. 19).“ Damit wird erneut 
unterstrichen, was in einem weiteren Sinne in der UN-Behindertenrechtskonven- 
tion von 2006 deklariert wurde: Für Frauen mit Behinderung besteht ein erhöhtes 
Risiko der Menschenrechtsverletzung (vgl. United Nations 2006). 

Wie die Autorinnen älterer Studien gelangen Schröttle et al. jedoch zu der Ein¬ 
schätzung, dass es weniger die medizinisch diagnostizierten Arten von Behinderung 
sind, als vielmehr die damit verbundenen Lebensumstände und Umweltbedingungen, 
die die Entstehung von Gewalt begünstigen. Hierzu zählen unter weiteren Einflüs¬ 
sen eine stationäre Unterbringung, soziale Isolation, Abhängigkeitsbeziehungen 
beispielsweise von Pflegepersonal, ein hohes Maß an Fremdbestimmung sowie ein 
problematisches Selbstwertgefühl (Senn 1993, Zemp und Pircher 1996, Zinsmeister 
2002, Schönwiese 2011, Schröttle et al. 2012). Im Rückgriff auf Fitzsimons (2009) 
benennt Schönwiese eine Reihe an systemischen Barrieren für die Prävention von 


1 Volker Schönwiese beobachtet, dass die Behindertenhilfe im Gegensatz zu anderen 
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in der vor einiger Zeit aufgeflammten 
Diskussion über gewalttätige und z. T. sexualisierte Übergriffe kaum zur Sprache 
gebracht worden sei. Dies beurteilt er im Zusammenhang mit genau jener zugewiesenen 
kulturellen Projektionsfläche, als die behinderte Menschen gesellschaftlich fungieren. 
„Eine von Angstabwehr gesteuerte projektive Verschiebung von gesellschaftlichen und 
existenziellen Problemlagen auf behinderte Personen ist Hintergrund dieses Vorgangs“ 
(Schönwiese 2011, S. 192). 
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Gewalt gegenüber Menschen mit Behinderung, darunter physische und ökonomische 
Barrieren, Kommunikationsbarrieren, Barrieren im System der Dienstleistungen für 
behinderte Menschen, Barrieren bei Polizei und Stra^ustiz sowie Barrieren durch 
gesellschaftliche Einstellungen und Mythen von Behinderung (vgl. Schönwiese 2011, 
S. 202f). Gewaltwiderfahrnisse kommen daher in einem komplexen Zusammenspiel 
von individuellen, sozialen und kulturellen Bedingungen, Zuschreibungen und 
Barrieren für die Gewaltprävention zustande, welche in den Lebensrealitäten von 
Frauen mit Behinderung in spezifischer Weise kumulieren. 


2 Gewalt als Verletzungserfahrung 

Vor dem Hintergrund jener Ergebnisse überrascht es nicht, dass in den biografi¬ 
schen Erzählungen von Frauen mit unterschiedlichen körperlichen und kognitiven 
Beeinträchtigungen verschiedene Formen von Gewaltwiderfahrnissen sichtbar 
werden.^ Dabei muss jedoch der auch in den angeführten Studien äußerst heterogen 
verwendete Gewaltbegriff eingegrenzt werden. Um das vielgestaltige Phänomen 
,Gewalt‘ rankt sich eine uneinheitliche begriffliche Diskussion, in der u. a. hin¬ 
sichtlich der Dimensionen Entstehungsbedingungen, Ausprägungs- und Erschei¬ 
nungsformen, Anlass, Zweck und Auswirkungen differenziert wird. Uneinigkeit 
über die Grenzen des Terminus besteht vor allem, wenn nicht auf die prototypische 
Form der körperlichen Verletzung rekurriert wird, sondern auf Ausprägungen 
von Gewalt, die sich einer schlichten Beobachtung durch Dritte entziehen oder 
von denen das Opfer keine vorzeigbaren körperlichen Wundmale davonträgt. Im 
Gegensatz zu körperlichen und anderen offensichtlichen Gewalttaten sind subtile 
Formen von Gewalt, wie sie im Zentrum des vorliegenden Artikels stehen, deut¬ 
lich seltener Gegenstand empirischer Untersuchungen, nicht zuletzt, weil sie eine 
empirische Herausforderung darstellen. Als kleinsten gemeinsamen Nenner der 
unterschiedlichen Definitionsversuche erkennt Scherr, dass Gewalt zur „Verletzung 
der physischen und psychischen Integrität führt“ (Scherr 2004, S.204). In seinen 


2 Der dem Beitrag zugrunde liegende Datenkorpus an autobiografisch narrativen 
Interviews mit behinderten Frauen im Alter von 38 bis 53 Jahren entstammt meinem 
Dissertationsprojekt. In ihm wurde danach gefragt, wie Behinderung und Geschlecht 
im biografischen Verlauf lern- und/oder bildungsbedeutsam angeeignet werden und wie 
die beiden Phänomene biografisch miteinander verwoben sind (vgl. Demmer 2013). Die 
an dieser Stelle betrachteten Gewaltwiderfahrnisse waren weder expliziter Frage- noch 
Analysefokus, sie treten als inhärente Bestandteile der biografischen Rekonstruktionen 
der Frauen hervor. 
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phänomenologischen Überlegungen zur Gewalt nimmt auch Pascal Delhom Bezug 
auf die verletzte Integrität. Dabei bezieht sich Integrität bei ihm auf 

„Personen sowie auf die Dimensionen und Bereiche ihres Lebens, die verletzt werden 
können und durch deren Verletzung die Person selbst verletzt wird: auf ihren Leib, ihre 
Psyche, eine gewisse moralische Haltung, aber auch zum Beispiel auf ihre Privatsphäre, 
auf ihre soziale Identität oder auf den Raum, den sie bewohnen“ (Delhom 2010, S. 131). 

Dies gilt nicht nur für einzelne Personen, sondern auch für Gemeinschaften von 
mehreren Personen, die einen geteilten Lebenszusammenhang aufweisen wie z. B. 
Familien (vgl. 2010, S. 132). In etymologischer Herleitung stellt Delhom die Nor¬ 
mativität des Begriffs,Integrität heraus, der sich aus dem Lateinischen („integer“) 
ableitet und so viel bedeutet wie unversehrt, unberührt, nicht angetastet. Die dem 
Term implizite Verneinung weise zum einen auf die grundsätzliche Möglichkeit 
der Verletzbarkeit hin, zeige durch die ihm zugewiesene positive Bedeutung aber 
auch, dass diese Verletzung eben nicht sein soll (vgl. 2010, S. 131). Die Normativität 
der Integrität ist demnach „keine moralische, rechtliche oder soziale Normativität, 
sondern sie ist die negative Normativität des - möglichen - Erleidens“ (Delhom 
2010, S. 133). Mit dem Leib, der Psyche und der sozialen Identität sind zwar vul¬ 
nerable Bereiche benannt, offen bleibt jedoch die jeweilige Grenze dieser nicht 
zu verletzenden Bereiche. Die Bestimmung dieser Grenze zwischen innen und 
außen, eigen und fremd und der Modalitäten, unter denen die Überschreitung 
dieser Grenze nicht verletzend erlebt wird, sind für unterschiedliche Menschen 
verschieden, so dass unweigerlich die Perspektive der Erleidenden hervortritt. 
Diese ist nach Delhom auch deshalb unhintergehbar, weil sie nicht zwangsläufig 
an eine Intention einer Gewaltfaf gebunden ist und zudem struktureller Art sein 
kann. So kann Gewalt gerade „mit der Art des Funktionierens einer von Men¬ 
schen etablierten Institution“ (2010, S. 128) - hierzu kann u. a. die in diesem Text 
fokussierte Medizin gerechnet werden - in Verbindung gebracht werden.^ Die 
Bestimmung der subjektiven Grenzen für eine Verletzung erfolgt jedoch auch vor 
dem Hintergrund kollektiver Zugehörigkeiten (vgl. 2010, S. 135) bzw. kultureller 
und sozialer Wahrnehmungs-, Kategorisierungs- und Zuschreibungsmuster, wie 
sie Michael Meuser im Hinblick auf Geschlecht diskutiert und dabei männliche 
Verletzungsmacht und weibliche Verletzungsoffenheit als umfassende und ver¬ 
einheitlichende Zuschreibungen identifiziert (vgl. Meuser 2009).^ Entscheidend 


3 Delhom selbst führt hierfür das Beispiel einer anonymen Bürokratie an, in der persönliche 
Bedürfnisse Einzelner unberücksichtigt bleiben. 

4 Wenn in diesem Beitrag eine solche soziologische Rahmenperspektive marginal bleibt, so 
ist dies einer analytischen Schwerpunktsetzung geschuldet, und keinem subjektivistisch 
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für die Bestimmung einer Verletzung durch Gewalt ist also zum einen, dass eine 
Verletzung erlitten wird und darüber hinaus dem Ausübenden ein intentionales 
oder zumindest billigendes Handeln unterstellt wird (vgl. Delhom 2010, S. 129), bei 
dem die Verletzung mindestens als Nebeneffekt des Handelns, in Kauf genommen 
wird. Nach Delhom geht die normative Ablehnung der Erfahrung einer Verletzung 
als etwas, das nicht sein soll, immer schon einem normativen Verbot voraus, so 
dass die Erleidens- der Handlungsperspektive einer Gewalttat vorgelagert ist: „Die 
Tatsache, dass eine Verletzung aus der Perspektive des Erleidens nicht sein darf, 
ist die grundlegende Normativität, auf die sich jede Norm bezieht, nach der ein 
Handeln oder ein Verhalten nicht verletzen darf“ (2010, S. 132). Dies begründet 
er aus einer leiblichen Normativität heraus, die in der wertenden Empfindsamkeit 
zum Ausdruck gelangt, mit der Erleidende als körperliche Wesen immer in das 
Geschehen involviert bzw. ihm unterworfen sind (vgl. Delhom 2011, S.96f) Es 
ist der doppelte Bezug unseres körperlichen Daseins, mit dem wir einerseits in 
künstlicher Distanz Welt entwerfen und mit der wir andererseits Teil jener Welt 
sind und von ihren elementaren Kräften getroffen und in unseren Weltbezügen 
irritiert werden. Die Verletzung 

„wird nicht nur als etwas erfahren, das wir lieber vermeiden würden, sondern sie stört 
die intentional konstituierte Ordnung unserer Subjektivität und unserer Beziehung 
zur Welt. Sie stört unsere Stellung als Subjekte von Erfahrungen und Handlungen. 

Sie beeinträchtigt unsere Empfindsamkeit und unsere Beweglichkeit. Deswegen soll 
sie nicht sein. Die negative Normativität des Erleidens einer Verletzung drückt nicht 
eine Präferenz aus, sondern eine Absage an diese Störungen“ (Delhom 2011, S. 97).^ 

Verletzungen lassen sich somit nicht nur durch bestehende Normen von außen 
qualifizieren, sondern stellen eine „eigentümliche Erfahrung“ dar, die „inhärent 
als etwas erfahren wird, was nicht sein soll“ (Delhom 2011, S. 99). 


verengtem Biografieverständnis. Im Hinblick auf soziale Ordnungen von Gewalt wären 
Zuschreibungsmuster an Menschen mit Behinderung genauer zu betrachten und zu 
fragen, wie Verletzungsmacht und -Offenheit im Spannungsfeld von doing disability/ 
doing normality und doing gender von den Akteurinnen praktiziert, variiert und erlebt 
werden. 

5 Allerdings geht Delhom nicht von einer ,natürlichen Normativität der Integrität und 
ihrer Grenzen aus, sondern von Selbstbildern, Sitten, dominanten Diskursen, moralischen 
und religiösen Einflüssen, die einen gesellschaftlichen und gesetzlichen Rahmen für 
Individuen setzen. Insofern ist die Bestimmung von Integrität und Integritätsgrenzen 
stets individuell und kollektiv. Die geteilte Bestimmung der Integrität ist die Bedingung 
dafür, dass Verletzungserfahrungen anderen im Sinne von Gewalt zugeschrieben werden 
können; würden sie rein individuell erlebt, könnten wir nicht davon ausgehen, dass sie 
für andere auch gilt bzw. von ihnen erkennbar ist (vgl. Delhom 2010, S. 134f). 
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In diesem Sinne bietet ein biografischer Forschungszugang in mehrfacher 
Hinsicht das Potenzial, auch die weniger sichtbaren Formen von Gewalt aufzude¬ 
cken. Da Gewaltwiderfahrnisse hochgradig schambehaftet sowie tabuisiert sind 
und in Befragungen zu ihnen regelmäßig eine hohe Dunkelziffer vermutet wird, 
kann davon ausgegangen werden, dass narrative Rekonstruktionen aufgrund ihrer 
spezifischen Erzähldynamik (vgl. Kallmeyer und Schütze 1977) besonders geeignet 
sind, derartige Erfahrungen überhaupt zu thematisieren. Biografische Erzählun¬ 
gen ermöglichen es, Gewaltwiderfahrnisse aus Sicht der erleidenden Subjekte im 
lebensgeschichtlichen Zusammenhang, in ihrer Entstehung und Bearbeitung zu 
beleuchten. Da insbesondere subtile Eormen von Gewalt verborgen wirken und ihr 
Ausmaß erst in zeitlicher Distanz erkennbar wird (vgl. Imbusch 2002, S. 38f), vermag 
eine retrospektive, involvierte Erzählung einen geeigneten Zugang darzustellen. 

Im Rückgriff auf das benannte Datenmaterial wird im Folgenden zunächst 
zusammengestellt, in welchen Zusammenhängen medizinische Behandlungen 
in den lebensgeschichtlichen Erzählungen aufgegriffen werden. Auch wenn da¬ 
bei ein ambivalentes Bild von den Biografinnen gezeichnet wird, das zwischen 
persönlicher Zuträglichkeit und Abträglichkeit changiert, überwiegen eindeutig 
ablehnende Berichte, in denen die Erfahrungen, mit Delhom gesprochen, als etwas 
gekennzeichnet werden, „was nicht sein soll“. 


3 Medizinisch-pflegerische Behandlungen in 
lebensgeschichtlichen Erzählungen - 
zwischen Ermächtigung und Ohnmacht 

Medizinische und pflegerische Behandlungen werden von den Biografinnen meist in 
Form von langfristigen oder schwerwiegenden Krankenhausaufenthalten aufgegrif¬ 
fen, die zeitlich im Kindes- und Jugendalter, sowie vereinzelt im Erwachsenenalter 
situiert sind. Dabei handelt es sich um physische und psychische Extremsituationen. 
Die Mädchen oder Erauen leiden z. T. unter erheblichen Schmerzen, eine Erzählerin 
sagt: „da habe ich gelernt was es heißt, vor Schmerzen die Wände hoch zu gehen 
Der eigene Körper erscheint fremd, widerständig und beängstigend, z. B. wird das 
entzündete Bein beschrieben als ein „riesengroßer, roter Luflballon“. Die Bewegungs¬ 
freiheit ist drastisch eingeschränkt. Zuweilen liegen die Mädchen wochenlang im 
Bett, es wird von einer Gipskorsage ab dem Rumpf abwärts berichtet und auch von 


6 Kursiv gesetzte Zitate ohne Quellenangaben stellen Zitate dar, die dem benannten 
Datenfundus entstammen. 
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körperlichen Fixierungen in der Psychiatrie. So genannte Hilfsmittel werden als 
wenig hilfreich erlebt, das „große, graue Monster \ wie Jutta Escher^ ihren ersten 
Rollstuhl betitelt, kann sie kaum bedienen. 

Hinzu kommt, dass Spezialbehandlungen meist in Kliniken durchgeführt 
werden, die vom Elternhaus räumlich weit entfernt hegen, so dass sie mit einer 
Trennung von Eltern, Geschwistern, ggf. Schule oder Kindergarten und generell 
von dem bekannten Umfeld einhergehen. Die Kinder sehen ihre Eltern nur gele¬ 
gentlich, abhängig von der Entfernung, den finanziellen und zeitlichen Möglich¬ 
keiten sowie den Besuchsregelungen des Krankenhauses. Zeitlich einzuordnen 
sind die geschilderten Behandlungen in den Sechziger- und Siebziger]ahren, in 
denen die Besuchszeiten deutlich strenger reglementiert waren als gegenwärtig. 
So darf Katharina Hansen ihre Eltern bei deren seltenen Besuchen nur durch eine 
Glasscheibe sehen und Barbara Kaiser-Burghardt berichtet, ihre Eltern hätten das 
Krankenzimmer verlassen müssen, da sie selbst „zu sehr geweint'' habe. Eine der 
Befragten rekonstruiert die lange Trennung als regelrechte Entfremdung von der 
eigenen Mutter, sie habe diese beim Wiedersehen nicht mehr erkannt. Eine wei¬ 
tere Biografin kennzeichnet es als „eine der schönsten Erinnerungen ihres Lebens", 
beim Aufwachen nach einer der Operationen ihre Mutter an ihrem Bett gesehen 
zu haben - im Gegensatz dazu gab es unzählige Eingriffe, bei denen sie allein war. 

Im Krankenhaus, aber auch bei ambulanten Eingriffen und Therapien wird der 
Körper wortwörtlich behandelt, es legen viele Menschen Hand am eigenen Körper 
an, nicht immer fühlen sich die Frauen dabei in ihrer Intimsphäre geschützt. Die 
Erzählerinnen berichten davon, sich dem Handeln der Ärzte und Schwestern will¬ 
kürlich ausgesetzt gefühlt zu haben. Über das Pflegepersonal berichtet Katharina 
Escher: „Wenn ich mal nicht so parierte wie die das wollten, ja nun, dann hab ich, 
sowieso, ich lag ja nur auf dem Rücken, ich könnt ja gar nichts machen!" Und weiter: 
„Da gabs mittags Karotten. [ ] Ich mochte keine Karotten und hatte die also in so 
ner Mullwindel wiedergebracht (sich übergeben, Anm. C. D.). Ja, ich musste dann 
die Karotten von der Mullwindel wieder essen". Solche drastischen Maßnahmen 
sind sicherlich im Kontext damaliger Erziehungs- und Generationenvorstellun¬ 
gen zu lesen. Und dennoch kollidieren sie bereits zu dieser Zeit mit familiären 
Erziehungsvorstellungen, es wird nicht von vergleichbaren Maßnahmen durch 
Eltern berichtet. Eine Interviewte schildert einen aufkeimenden Konflikt zwischen 
ihrer Mutter und einer Krankenschwester. Mit einer Säge wird der Gips um ihren 
Körper entfernt und da sie schreit und weint, fragt ihre Mutter die Schwester, ob 
es möglich sei, etwas vorsichtiger vorzugehen. Diese verweist stattdessen auf die 
Zimperlichkeit und Theatralik der jungen Patientin. An anderer Stelle reflektiert 


7 Bei sämtlichen Namen handelt es sich um Pseudonyme. 
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die entsprechende Biografin, inwiefern ihr eigenes Empfinden häufig nicht mit 
äußeren Erwartungen konform geht: „Ich sag mal, es gibt so Motive in meinem 
Leben, die immer wiederkehren und dieses Motiv von wegen ich stelV mich an und, 
also etwas, was mir weh tut, dürfte mir eigentlich nicht weh tun oder so, das ist sehr 
häufig gewesen, eigentlich bis heute“ 

Die als „horrorhaft“ und „sehr brutal“beschriebenen Krankenhausaufenthalte 
können bis hin zu selbstverletzendem Verhalten führen. Jutta Escher schildert, sie 
habe irgendwann begonnen, sich die Haare auszureißen, was als Ausdruck der 
erlebten Belastung und des Mangels an alternativen Artikulationsmöglichkeiten 
gedeutet werden kann (vgl. Klauß 2003). 

Im Gegensatz zu den Erleidensschilderungen kann den Krankenhausaufenthalten 
und Behandlungen stellenweise eine Zuträglichkeit für das eigene Leben zugewiesen 
werden. Eür Michaela Altmann, die aus einem sehr gewalttätigen Eamiliengefüge 
stammt, ist das Krankenhaus der Ort prognostizierbarer „Grenzverletzungen“ - im 
Gegensatz zu den nicht vorhersehbaren Grenzverletzungen zu Hause. Die Kran¬ 
kenhausaufenthalte sind für sie auch sicherheitsgebend und möglichkeitseröffnend. 
Zudem können im Krankenhaus langfristige soziale Beziehungen aufgebaut werden, 
die im Sinne von Gatekeeper-Eunktionen biografische Bedeutung entwickeln. Da 
ist die Krankenhauslehrerin, die sich nachdrücklich für den weiteren beruflichen 
Werdegang einsetzt, oder die zugewandte Krankenschwester, die selbst noch im Er¬ 
wachsenenalter zum Leben jenseits des Krankenhauses freundschaftlich dazugehört. 
Daneben berichten die Frauen vereinzelt von medizinischen Behandlungserfolgen, 
die - zumindest zeitweise - als gewinnbringend für das eigene Leben gewertet 
werden. Beispielsweise beschreibt Susanne Hermann das Laufen, das sie mit sechs 
Jahren in einer Fachklinik erlernt, als „ein Gefühl von neu geboren werden“. 

Das Bild, das die Frauen von ihren wiederkehrenden Behandlungen und ihren 
Begegnungen mit medizinischem Personal entwerfen, ist somit zwiegespalten: 
Einerseits verbinden sich mit ihnen Hoffnungen auf ein besseres Leben, auf Hei¬ 
lung oder Reduzierung der Beeinträchtigungen, andererseits eine beachtliche 
erlebte Verletzlichkeit sowie unverhältnismäßige Machtausübungen. Sicherlich 
treffen solche Erfahrungen ebenso auf nicht behinderte Kinder und Erwachsene 
zu, wenn sie im Rahmen von medizinischen Eingriffen zu Patienten werden. Es 
muss jedoch davon ausgegangen werden, dass sie für Menschen mit Behinderung 
eine besondere biografische Brisanz entwickeln, zum einen aufgrund der hohen 
Frequenz ihrer Behandlungen, zum anderen da sie mit vielen weiteren Situatio¬ 
nen und Konstellationen kumulieren, in denen die Frauen als normabweichend 
und (integrations-)bedürftig konstruiert werden - allerdings ohne jemals eine 
abschließende Integration zu erreichen. Vielmehr scheinen die wiederkehrenden 
medizinischen Eingriffe erst zu einer Hervorbringung von Behinderung beizutra- 
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gen. Die beständige Behandlung im Sinne einer gewaltförmigen Disziplinierung 
bestätigt und demonstriert die vermeintlich körperliche Unvollkommenheit der 
Frauen.^ So kann erneut mit Delhom auf die Integrität von Personen verwiesen 
werden, die durch Gewalt eine Verletzung erfährt: „[...] die Bestimmung dessen, 
was ihnen nicht angetan werden darf, hängt von der Art und Weise ab, wie sie 
verletzt werden können, und diese Bestimmung ist für verschiedene Personen, 
verschiedene Dimensionen ihres Lebens und verschiedene Lebenssphären sehr 
unterschiedlich.“ (2010, S. 133). Trotz aller individuellen Varianz, auf die an die¬ 
ser Stelle nur unzureichend eingegangen werden kann, zeigen meine Interviews 
sowie weitere Studien, dass Frauen mit Behinderung aufgrund strukturell geteilter 
sozialer Realitäten zusätzlich zu individuellen ebenso geteilte Integritätsgrenzen 
und -Verletzungen aufweisen. In wiederkehrender Weise sind ihre Körper „Ziel¬ 
scheiben disziplinärer Machtpraktiken“ (Waldschmidt 2007, S. 131), die ihre 
körperliche Integrität verletzen. Das gilt nicht nur für medizinische Eingriffe, die 
für das vermeintliche Gesundheitswohl der Frauen durchgeführt werden, sondern 
gerade für solche, in denen sich die Frauen zum Versuchsobjekt degradiert fühlen.^ 
Neben der körperlichen Integritätsverletzung kommt darin auch eine Verletzung 
der moralischen Integrität zum Ausdruck. Dieser Objektstatus, auf den sich die 
Frauen im medizinischen Kontext mehrfach verwiesen fühlen, untermauert 
Waldschmidts These, dass behinderten Menschen auch heute keineswegs unhin- 
terfragt ein Subjektstatus zugestanden werde, sondern sie ihre Subjektivität erst 
beweisen müssten (2010, S. 125f). Die dargestellten Berichte der befragten Frauen 
bestätigen demnach Ausführungen zum „spätmodernen Umgang mit behinderten 
Menschen, der immer noch von dem ,khnischen Bhck‘ (Foucault 1973) geprägt 
ist, dem individualisierenden, paternalistischen Rehabilitationsmodell folgt und 
oft genug in gewalttätige Körperdisziplinierung mündet“ (Foucault 1973, S. 119). 


8 Vgl. im Anschluss an Foucault hierzu Waldschmidt, die eine Analyse diskursiver Strategien 
und Machtpraktiken vorschlägt, um der Verfasstheit des vermeintlich pathologischen 
Dimension von Behinderung auf die Spur zu kommen (vgl. Waldschmidt 2007, S. 123) 

9 So spricht eine Erzählerin davon, in ihrer Jugend wiederkehrend als „medizinisches 
Vorzeigeobjekt“ Studenten im Hörsaal vorgeführt worden zu sein. 
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4 Medizinisch-pflegerische Behandlungen als 
biografische Herausforderung 

Die biografische Relevanz dieser Erlebnisse zeigt sich zum einen in der zum Ausdruck 
kommenden Auseinandersetzung mit der Frage nach der Rolle der Eltern: Wie ist 
es dazu gekommen, dass die Eltern jene schmerzhaften und z.T. Als übergriffig 
erlebten Eingriffe zugelassen oder sogar initiiert haben? Wie konnten sie die häufig 
langfristigen Trennungen vom Familienverbund zulassen? Zum anderen gilt es mit 
zunehmendem Alter, zu einer eigenverantwortlichen Position im Umgang mit den 
medizinischen (Un-)Möglichkeiten für das eigene Leben zu gelangen. 

Hinsichtlich der Frage nach der elterlichen Verantwortung finden sich in den 
Erzählungen Erklärungen wie das junge Alter der Eltern, sie seien unerfahren 
gewesen in der Kindererziehung und hätten nicht gewusst, wie sie anders hätten 
handeln können. Genannt wird auch die damalige Autonomie der Ärzte, der sich 
die Eltern mal unhinterfragt, mal zweifelnd untergeordnet hätten. Daneben wird 
den Eltern ein zu den eigenen Vorstellungen differenter Erziehungsstil attestiert, 
aber auch die Vereinnahmung der eigenen Person für die elterlichen Bedürfnisse 
wird angeführt. In Michaela Altmanns biografischer Narration drängt die Pfle¬ 
gemutter auf eine operative Begradigung des Beins, da sie ein „hübsches Mädchen 
haben wollte, das ich mit dem kürzeren Bein nicht war\ Und darüber hinaus setzen 
Eltern verordnete Therapiemaßnahmen, die für die Kinder nicht selten schmerzhaft 
sind, daheim fort - ein potenziell konflikthaftes Feld zwischen Eltern, Kindern und 
Geschwisterkinder, die weniger Aufmerksamkeit erfahren und sich zurückgesetzt 
fühlen. 

Auch die Integrität als Familie ist gefährdet. Die Zusammenarbeit mit medizi¬ 
nischem und pflegerischem Personal sowie das Abwägen medizinischer Eingriffe 
stellt sicherlich für die Eltern eine Herausforderung dar. Verantwortliches Handeln 
mag gleichermaßen das Initiieren von Untersuchungen und Operationen sein wie 
auch der Entschluss, nicht alles zu versuchen, um sich einem körperlichen Ideal 
und Beschwerdefreiheit anzunähern. Zudem können die Eltern durch die Verlet¬ 
zungserfahrungen ihrer Kinder indirekt betroffen sein, indem sie diese mit-erleiden, 
zugleich aber auch zu einer Wiedergewinnung des verletzten Vertrauens in die 
Welt ihrer Kinder beitragen können (vgl. Delhom 2003, S. 64f). Es zeigt sich, dass 
familiales Leben und familiale Ordnungen durch medizinische Logik durchbro¬ 
chen werden können und umgekehrt medizinische Ordnungen nicht unmittelbar 
auf familiale übertragbar sind. Die Schnittstelle von Familie und medizinischem 
Apparat ist eine potenziell konflikthafte, die für die Betroffenen dysfunktionale 
Wirkung entfalten kann. Im Fall von Michaela Altmann entsteht in ihrer Deutung 
die eigentliche Behinderung erst aus einer solchen missglückten wechselseitigen 
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Verzahnung von familiärer und medizinscher Ordnung. Während die Eltern die 
angeratene medizinische Behandlung nach der Geburt ihrer Tochter in Form 
einer Spreizhose nicht umsetzen und ihre Hüfte nicht gerichtet wird, drängt die 
spätere Pflegemutter auf ein operatives Richten des Beins, was die Ärzte trotz Be¬ 
denken umsetzen, so dass für Michaela Altmann eine erhebliche gesundheitliche 
Verschlechterung entsteht. 

Zudem müssen die Frauen im Laufe ihres Lebens eine eigene Position im Um¬ 
gang mit potenziellen Behandlungen entwickeln. Auch das erfordert biografische 
Arbeit. Da in der Kindheit die Eltern über Eingriffe entscheiden, handelt es sich 
dabei um einen Aspekt des Ablösungsprozesses und kann als eine besondere 
Entwicklungsaufgabe gesehen werden. Gleichzeitig findet eine kritische Ausei¬ 
nandersetzung statt, in der medizinische Eingriffe im Kontext gesellschaftlicher 
Normvorstellungen und Integrationserwartungen rekonstruiert werden. Wie 
Waldschmidt in Auseinandersetzung mit Foucault festhält, werden Machtdiskur¬ 
se den Subjekten nicht nur eingeschrieben, sondern diese besitzen obgleich ihrer 
marginalen Position Handlungspotenzial, das sich im Aufbegehren, im Widerstand 
gegenüber den normalisierenden Disziplinierungsstrategien zeigt (2007, S. 125). 
Ein exemplarisches Zitat zeigt, wie in diese widerständigen Auseinanderset¬ 
zungen meiner Interviewpartnerinnen individuelle sowie kollektive Lern- und 
Entwicklungsprozesse verflochten sind. Auch diese Erzählerin hat zuvor immer 
wieder mehrmonatige Behandlungen über sich ergehen lassen und sich als besagtes 
„medizinisches Vorzeigeobjekf' von Studentinnen im Hörsaal begutachten lassen. 
Es kommt zu folgender Szene: 

„Als Jugendliche und junge Studentin hah ich also mich geweigert Operationen 
durchführen zu lassen und da kricht ich mit, dass so’n junger Assistenzarzt 
das unbedingt wollte und dann hab ich gesacht: ,Nein, ich möchte mit Frau 
Dr. Eckhardt sprechen und dann kam sie auch und dann hat se zu dem jun¬ 
gen Assistenzarzt gesacht:, Wieso? Die Barbara kann doch gut damit laufen 
nur wir, wir möchten das korrigieren weil, aber letztendlich ist die Frage ob 
letztendlich Barbara was davon haf und das war ne Sensation fand ich so das 
Denken, das hab ich mitgekricht, dass das in ne andere Richtung ging und ähm 
das fand ich sehr gut, ne. Aber die haben auch zum ersten Mal mitgekricht, 
dass sich eine gewehrt hat und gesacht hat: ,Nein, ich möcht das nicht, ist diese 
Operation sinnvolW' 
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In dieser Episode widersetzt sich die junge Studentin^^ der medizinischen Vormund¬ 
schaft. Die veränderte Sichtweise, die bei dem jungen, dementsprechend unerfahre¬ 
nen und männlichen Assistenzarzt noch nicht angekommen zu sein scheint, wird 
von der Ärztin bereits verkörpert. Das Denken, das in eine andere Richtung geht, 
wird von der Biografin als Veränderungsprozess wahrgenommen und ebnet ihrer 
persönlichen Entwicklung den Weg. Zudem ist sie ihrer Eigenlogik nach die Erste, 
die jene veränderte Haltung aus einer Betroftenenperspektive heraus geltend macht 
und somit die Relevanz jenes Veränderungsprozesses vorantreibt. Vergleichbare 
Umbrüche und Aushandlungsprozesse, in denen individuelle Bedürfnisse und 
eben Nicht-Bedürfnisse gegenüber Medizinern und Therapeuten geltend gemacht 
werden, finden sich auch in anderen Interviews. 


5 Strategien biografischer Bearbeitung 

Bei der Bearbeitung der Erfahrungen, die nicht nur als personale Verletzungssitu¬ 
ationen gedeutet werden, sondern auch im Kontext ungleicher Machtverhältnisse 
und gesellschaftlicher Anpassungserwartungen, greifen die Frauen auf unter¬ 
schiedliche Strategien zurück, von denen vier aufgegriffen werden, die das Feld 
der beobachtbaren Positionen aufspannen. 


5.1 „Ich wollte ihr eigentlich helfen" - 
Kritik und Mission 

Ein wiederkehrendes Moment ist die kritische und teilweise missionierende Aus¬ 
einandersetzung mit anderen Menschen. Im Fall von Barbara Kaiser-Burghardt 
findet sich eine regelrechte Umkehrung der an sie gestellten Erwartungen und 
Rollenzuschreibungen. Sie präsentiert sich entgegen herrschender Vorurteile als 
besonders gute Mutter - nicht nur trotz^ sondern aufgrund ihrer Behinderung. Im¬ 
mer wieder ist sie bestrebt, andere Menschen aus deren Engstirnigkeit zu befreien 
und sie für ihr eigenes Denken und ihr Bild von Behinderung zu öffnen. Dement¬ 
sprechend tauchen in ihrer Erzählung immer wieder Menschen auf, bei denen „es 
klick machf\ aber auch solche, die „es nicht kapieren'. Als sie schwanger ist und die 
ihr empfohlene pränatale Untersuchung ablehnt, stößt sie bei ihrer Gynäkologin 


10 Bildung fungiert für sie immer wieder als Distinktionsmerkmal sowie gleichermaßen 
als persönliche Ressource und persönlicher Erfolg. 
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auf Unverständnis: „Bei Ihnen ist eine Behinderung wohl willkommen!^', zitiert sie 
diese. Entgegen dem Anraten ihrer Freundinnen wechselt Frau Kaiser-Burghardt 
nicht zu einer anderen Frauenärztin, sondern konfrontiert diese bewusst mit ihren 
Vorstellungen von Behinderung und Gesellschaft. Sie sieht sich dabei als unliebsa¬ 
me, aber notwendige Lerninitiatorin ihrer Gynäkologin: „Da musste sie durch, ich 
wollte ihr eigentlich Nichtsdestotrotz verweisen Inhalt und Performanz ihrer 

Erzählung auf einen über ihr schwebenden Generalverdacht der Unzulänglichkeit, 
gegen den sie beständig argumentieren muss. 


5.2 „Da produziere ich was und merke häufig, dass es ganz, 
ganz stark mit Dingen verbunden ist, die mir wichtig 
sind" - ästhetische Bearbeitung und Vermittlung 

Daneben finden sich ästhetische Bearbeitungen wie bei Susanne Hermann. Ge¬ 
meinsam mit anderen behinderten Frauen schreibt sie Theaterstücke und produ¬ 
ziert Kurzfilme, in denen medizinische Behandlungen thematisiert werden: „da 
haben wir so eine Szene drin, die heißt Rehabilitation und das ist so was, wo wir 
versucht haben, so ein traumatisches Erlebnis, also sagen wir etwas, das sich immer 
durchzieht irgendwie, darzustellen. Da haben wir so Holzlatten genommen, haben 
da Zentimeterangaben drauf geschrieben und die weiß bekittelten Ärzte versuchen 
halt mich dann in diese Form zu pressen". Bisweilen entwerfen die Frauen in ihren 
Stücken utopische Alternativen, in denen nicht behinderte Menschen zu Statisten 
werden. Zusätzlich zu einer dezidierten Verarbeitungsmethode werden die so 
entstehenden künstlerischen Produkte als eine Art Artikulations- und Vermitt¬ 
lungsmöglichkeit genutzt, um andere für die Thematik zu sensibilisieren. Ähnlich 
wie Frau Kaiser-Burghardt möchte auch Susanne Hermann „etwas rüberbringen". 
Andere Biografinnen erleben künstlerische Tätigkeiten wie das Singen im Chor, 
das Geigen im Schulorchester oder das Theaterspielen im Internat als entlastenden 
und partizipativen Raum ästhetischer Welt- und Selbsterfahrung, in dem sie nicht 
vorrangig unter dem Merkmal der Behinderung wahrgenommen werden: 

„Was mir noch geholfen hat war, als ich mit sechszehn anfing, dann Geige zu 
spielen. Dann hab ich beim Schulorchester mitgespielt. Das war auch so’n (Ein¬ 
atmen) Ort, wo ich Ruhe finden konnte, also wo ich auch akzeptiert wurde". „Es 
befreit mich irgendwie, es ist so wirklich psychisch ist das-, es hilft mir einfach 
und es macht mich glücklich. Also nach’m Singen bin ich echt glücklich. Und 
die H-Moll Messe ist schon echt heftig". 
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5.3 „Von hinten durch die Brust ins Auge" - 
soziaier Rückzug 

Karin Geralds Biografie ist geprägt von zwischenmenschlichen Konflikten und 
Enttäuschungen sowie von erheblichen Selbstwertschwierigkeiten. Sie reagiert 
darauf u. a. mit einem Rückzug aus sozialen Beziehungen zugunsten von engen 
Kontakten zu Tieren. Anderen Menschen begegnet sie mit Misstrauen. Ihre Hal¬ 
tung kommt in einer Diagnosesituation mit ihrer Ärztin zum Ausdruck, die sie im 
Lichte weiterer sozialer Erfahrungen interpretiert: „Ich krieg die Diagnose so von 
hinten durch die Brust ins Auge gedonnert. Und das kenn ich also schon von meinen 
Eltern, das kenn ich von allen, also von sehr vielen Leuten. Deswegen bin ich auch 
immer etwas vorsichtig über mein Gefühlsleben zu reden.“ Die Gestaltung sozialer 
Kontakte oder gar Freund- und Partnerschaften ist für Karin Gerald in sämtlichen 
Lebenskontexten problematisch. 


5.4 „Ich weiß bis heute nicht, wie ich überlebt habe'' - 

Biografische Diffusität versus Handlungsorientierung 

Michaela Altmann ist zum Zeitpunkt des Interviews nach wie vor auf der Suche 
nach Erklärungsmustern und biografischen Konzepten. Ihre Biografie ist in einem 
ergreifenden Ausmaß von Verletzungserfahrungen und psychischen Schwierigkeiten 
durchzogen, die weit über den medizinischen Kontext hinausreichen. Dieser stellt 
bei ihr neben den dort erlebten Verletzungen vielmehr einen sicherheitsgebenden 
Raum dar. So kommt es, dass die Beamtin in den vorläufigen Vorruhestand versetzt 
wird. Über das stattfindende Gespräch mit der Amtsärztin berichtet sie: 

„und wir waren irgendwie in meinem Grundschulalter angekommen, Fragen, 
sie hat Fragen gestellt und ich habe geantwortet. Und dann hat sie irgendwann 
ihre Brille runter genommen, über den Schreibtisch geguckt und gesagt: ,Frau 
Altmann, wie haben Sie bisher überlebt?' Und ich saß da und konnte nur mit 
den Achseln zucken. (.) Ich weiß es bis heute nicht." 

In ihrer Stegreiferzählung formuliert die Erzählerin keine abschließende Koda, 
was auf die Unabgeschlossenheit eines biografischen Konzepts deutet. Dennoch 
entwickelt Michaela Altmann Strategien, Hilfestellungen einzufordern. Sie schafft 
sich ein regelrechtes Netzwerk an Helferinnen und es gelingt ihr entgegen ihren 
eigenen Befürchtungen, sich von Beziehungsmustern ihrer Herkunftsfamilie zu 
distanzieren und soziale Beziehungen in Abgrenzung an Vorgelebtes zu gestalten. 
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6 Resümee 

Im Bemühen um eine biografieanalytische Erforschung subtiler Formen von Gewalt 
wurde auf Verletzungserfahrungen der Frauen fokussiert, die in einer phänome¬ 
nologischen Betrachtung der lebensgeschichtlichen Rekonstruktionen inhaltlich 
sowie performativ hervortreten. Erfahrungen im medizinisch-pflegerischen Kontext 
werden von allen Frauen in ihren Narrationen aufgegriffen und dabei mehrfach als 
Übergriff auf ihre persönlichen Grenzen konstruiert. Mit Delhom wurde an den 
Perspektiven der verletzten Integrität und des Erleidens angesetzt, zuungunsten 
eines intentionalen Gewaltverständnisses. Das Potenzial eines solchen Vorgehens 
zeigt sich darin, dass Machtpolitiken und Diskriminierungen sichtbar werden, 
die auf eine Form der „strukturellen Gewalt“ (vgl. Galtung 1971) hindeuten, und 
Grenzverletzungen in den Blick gerückt werden, die in einem allzu fokussierten 
Gewaltbegriff unsichtbar und als Gewalt verkannt bleiben. 

Die Frauen erleiden Verletzungen im Kontext einer Einrichtung, die in aller Regel 
als Hilfeeinrichtung bzw. als Heilkunst wahrgenommen wird. Daraus resultiert die 
Unsagbarkeit ihrer Erfahrungen: Wenn Gewalt als sozial und kulturell bedingte 
Konstruktion an ebensolche Wahrnehmungsmuster gebunden ist, dann scheint 
die Brisanz u. a. darin zu liegen, dass medizinische und pflegerische Behandlun¬ 
gen von der Mehrheit als eine auf Heilung abzielende Institution gedeutet werden 
und somit ihr Handeln als ein verletzendes kaum legitimierbar ist. Nach Delhom 
liegt die Voraussetzung dafür, dass Verletzungserfahrungen anderen Personen als 
Gewalt zugeschreibbar sind, begründet in einer geteilten Bestimmung normativer 
Integrität, die sich aus einer geteilten sozialen, kulturellen und historischen Prägung 
ergibt. Wie wirken sich Unterschiede in einer solchen Prägung zwischen Menschen 
mit und ohne Behinderung sowie zwischen Medizinern als Repräsentanten einer 
mächtigen Institution und Patienten auf eine solche Bestimmung von Integrität, 
Verletzung und Gewalt aus? 

Bilanziert werden kann: Aus Sicht der Subjekte besitzen die erlebten Verletzungen 
im medizinischen Kontext biografische Relevanz und werden im Erwachsenenalter 
weiter bearbeitet. Die Grenzverletzungen werden nicht nur wahrgenommen als 
situative, personale Übergriffe, sondern vor allem als medizinische Dominanz gegen¬ 
über biografischer Eigensinnigkeit und in einem weiteren Sinne als gesellschaftlich 
manifestierte Ablehnung von Eigentümlichkeit und als Anpassungserwartungen. 
Diese Deutungen entstehen im Zusammenhang mit strukturell ähnlichen Erfah¬ 
rungen, die die Frauen beispielsweise im Schul- oder Ausbildungssystem machen, 
in denen ihnen wiederkehrend eine besondere Behandlungs- und Unterstützungs- 
bedürftigkeit attestiert und von ihnen gleichermaßen Integrationsbemühungen 
erwartet werden. Hier schließen sich Fragen nach Teilhabe und sozialer Vielfalt 



82 


Christine Dennnner 


an. Während in diesem Beitrag Frauen mit Behinderung in den Blick gerückt 
wurden, denen in mehrfacher Hinsicht ,VerletzungsofFenheit‘ (vgl. Meuser 2009) 
zugeschrieben wird als Frau und als Behinderte, ist die Perspektive von vermeint¬ 
lich verletzungsmächtigen und - offenen Männern mit Behinderung im Sinne einer 
kulturellen Zuschreibung bisher viel zu selten thematisiert worden. Hier besteht 
ein erheblicher Forschungsbedarf. 

Die eingangs skizzierten Gefährdungslagen für Gewaltbetroffenheit wie Fremd¬ 
bestimmung, Abhängigkeit, soziale Isolation sowie dadurch begünstigte Selbst¬ 
wertprobleme, stellen auch Charakteristika der von den Frauen geschilderten 
langfristigen Krankenhausaufenthalte dar und lassen sich als Entstehungsbedin¬ 
gungen von Gewalt bestätigen. Es ist zu fragen, wie solche sozialen Bedingungslagen 
in medizinisch-pflegerischen Zusammenhängen verringert werden können, um 
Kindern nicht bereits frühzeitig entsprechende Rollenmuster nahezulegen, die die 
Gefahr weiterer Gewaltwiderfahrnisse erhöhen. Eür medizinische Eingriffe und 
Behandlungen sind Grenzüberschreitungen im physischen sowie im psychischen 
Sinne stellenweise sicherlich notwendig. Wie aber können diese als Überschreitung 
und nicht als Verletzung gestaltet werden? Kann eine Passierbarkeit von Grenzen 
hergestellt werden, die nicht verletzend erlebt wird? Um noch einmal Delhom zu 
bemühen: „eine Überschreitung dieser Grenze, die ihren normativen Bestimmungen 
nicht entspricht, verletzt die Person, die von dieser Grenze geschützt wird. [...] Das 
Eintreten in eine fremde Bleibe bedarf einer Einladung, sonst wird sie als Einbruch 
aufgefasst und erlitten“ (2010, S. 133). Wie aber lässt sich eine Kultur der Einladung 
denken und realisieren? 

Eine dafür notwendige Perspektive, die bislang zu wenig verfolgt wird, ist die 
der betroffenen Kinder und Jugendlichen. Wie lassen sich ihre Ängste, Hoffnun¬ 
gen und Bedürfnisse thematisieren, wenn es um medizinische Eingriffe an ihren 
Körpern geht, deren Ausgang und Wirkung häufig ungewiss ist? Wie können sie 
in ihrem persönlichen Weg zwischen Integration und Anpassung sowie Eigenwil¬ 
ligkeit und Rebellion im Spannungsfeld von normativer Integrität und normativen 
Erwartungen bestärkt werden? 

Sicherlich hat es seit den sechziger und siebziger Jahren Veränderungen inner¬ 
halb von Medizin und Pflege gegeben, z. B. wird mancherorts die Mitaufnahme 
von Elternteilen ins Krankenhaus angeboten. Wenngleich möglicherweise weni¬ 
ger in der Praxis, so wird in der Theorie von verstärkter Patientenorientierung 
gesprochen und vom informierten Patienten, der Gesundheitsentscheidungen 
selbstständig triflf.^^ Gleichwohl stellt sich die Präge, wie das Subjekt zu einem 


11 Dabei spielen jedoch keineswegs nur subjektbezogene Überlegungen und 
Partizipationsbestrebungen eine Rolle, als vielmehr der Wandel des Gesundheitssystems 
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solchen entscheidungsmächtigen Patienten wird. Meine Daten zeigen, dass hierzu 
medizinische Information keinesfalls ausreicht. Vielmehr werden Entscheidungen 
aus einer biografischen Logik heraus entwickelt, die Deutungen über persönliche, 
soziale und gesellschaftliche Verhältnisse impliziert. Aber noch weit bevor eine 
eigene Positionierung möglich ist, besitzen Kinder (und ihre Eltern) einen Bedarf 
an Begleitung, die die Perspektive der Subjekte und ihrer Lebenszusammenhänge 
in der Maschinerie medizinisch-pflegerischer Versorgung auf allen Ebenen vertritt. 
Vorstellbar wäre eine pädagogische Begleitung bei der Gestaltung von Übergängen 
von der Eamilie in die Klinik und zurück, bei der auch Erzieherinnen, Lehrerinnen 
und Ereundinnen der Kinder einbezogen werden könnten. 

In den letzten Jahren bildet sich die Tendenz der Akademisierung von Gesund¬ 
heitsberufen ab wie zum Beispiel im Bereich der Gesundheits- und Pflegewissen¬ 
schaft. Es gilt zu fragen, welche Rolle erziehungswissenschaftliche Inhalte in jenen 
Studiengängen einnehmen und einnehmen sollten. Dabei gilt es meines Erachtens, 
diesen Zuständigkeitsbereich nicht an Pflegekräfte und Mediziner abzutreten. 
Vielmehr eröffnet sich ein noch wenig bearbeitetes Eeld für die Pädagogik. 


Literatur 

BMFSFJ. (Hrsg.) (2012). Lebenssituationen und Belastungen von Frauen mit Beeinträchti¬ 
gungen und Behinderungen in Deutschland. Berlin: Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend. 

Delhom, P. (2003). Erlittene Gewalt verstehen. In: Liebsch, B., Mensink, D. (Hrsg.), Gewalt 
Verstehen. Akademie (S. 59-77). Berlin: Akademie Verlag 
Delhom, P. (2010). Verletzte Integrität. In: Krämer, S., Koch, E. (Hrsg.), Gewalt in der Spra¬ 
che. Rhetoriken verletzenden Sprechens (S. 127-139). München: Willhelm Fink Verlag 
Delhom, P. (2011). Das Erleiden von Verletzungen als leibliche Quelle von Normativität. 
In: Reichold, A., Delhom, R, (Hrsg.), Normativität des Körpers (S. 96-115). Freiburg und 
München: Karl Alber Verlag 

Demmer, C. (2013). Biografien bilden. Lern- und Bildungsprozesse von Frauen mit Behinde¬ 
rung im Spannungsfeld von Teilhabe und Ausschluss. Bochum und Freiburg: Projektverlag 
Eiermann, N., Häußler-Sczepan, M., Helfferich, C. (2000). Live, Leben und Interessen vertre¬ 
ten - Frauen mit Behinderung: Lebenssituation, Bedarfslagen und Interessenvertretung 
von Frauen mit Körper- und Sinnesbehinderungen. Stuttgart u. a.: Kohlhammer Verlag 


zu einem umkämpften, wettbewerbsorientierten Markt, bei der der Patient als informierter 
,Kunde‘ selbst entscheidet, ob, wo und welche Behandlungen er durchführen lässt und 
Medikamente kauft. 




84 


Christine Dennnner 


Fitzsimons, N. (2009). Combating Violence & Abuse of People with Disabilities. A Call to 
Action. Baltimore and Maryland: Paul H. Brooks Publishing 
Galtung, J. (1971). Gewalt, Frieden und Friedensforschung. In: Senghaas, D. (Hrsg.), Kritische 
Friedensforschung (S. 55-104). Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag 
Kallmeyer, W., Schütze, F. (1977). Zur Konstitution von Kommunikationsschemata der 
Sachverhaltsdarstellung. In: Wegner, D. (Hrsg.), Gesprächsanalysen (S. 159-274). Ham¬ 
burg: Buske Verlag 

Klauß, T. (2003). Selbstverletzendes Verhalten zwischen Kompetenz, Selbstbestimmung 
und Hilflosigkeit. In: Furger, M., Kehl, D. (Hrsg.). „... und bist du nicht willig, so brauch 
ich Gewalt“. Zum Umgang mit Aggressionen und Gewalt in der Betreuung von Menschen 
mit geistiger Behinderung {S. 13-36). Luzern: Edition SZH/CSPS. 

Klein, S., Wawrok, S., Fegert, J. M. (1999). Sexuelle Gewalt in der Lebenswirklichkeit von 
Mädchen und Frauen mit Behinderung - Ergebnisse eines Forschungsprojekts. Praxis 
der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie 48 (7), 497-513 
Meuser, M. (2009). Geschlecht und Gewalt. Zur geschlechtlichen Konstruktion von Verlet¬ 
zungsmacht und Verletzungsoffenheit. ln: Inhetveen, K., Klute, G. (Hrsg.), Begegnungen 
und Auseinandersetzungen. Festschrift für Trutz von Trotha (S. 304-323). Köln: Rüdiger 
Köppe 

Scherr, A. (2004). Körperlichkeit, Gewalt und soziale Ausgrenzung in der postindustriellen 
Wissensgesellschaft. In: Heitmeyer, W., Soeffner, H-G. (Hrsg.), Gewalt: Entwicklungen, 
Strukturen, Analyseprobleme (S. 202-223). Berlin: Suhrkamp Verlag 
Schönwiese, V. (2011). Pädagogische Machtverhältnisse, Gewalt und Behinderung. In: 
Spannring, R., Arens, S., Mecheril, P. (Hrsg.), Bildung - Macht - Unterschiede (S. 191-212). 
Innsbruck: University Press 

Senn, C. (1993). Gegen jedes Recht: sexueller Missbrauch und geistige Behinderung. Berlin: 
Donna Vita 

United Nations (2006). Convention on the Rights of Persons with Disabilities. Http://www. 

un.org/disabilities/documents/convention/convoptprot-e.pdf. Zugegriffen: 28.08.2013 
Waldschmidt, A. (2007). Die Macht der Normalität: Mit Foucault „(Nicht-)Behinderung“ 
neu denken. In: Anhorn, R., Bettinger, F., Stehr, J. (Hrsg.), Michel Foucaults Machtana¬ 
lytik und Soziale Arbeit. Eine kritische Einführung und Bestandsaufnahme (S. 119-133). 
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften 
Zemp, A., Pircher, E. (1996). Weil das alles weh tut mit Gewalt. Sexuelle Ausbeutung von 
Mädchen und Frauen mit Behinderung. Wien: Bundeskanzleramt, Grundsatzabteilung 
für Frauenangelegenheiten, 

http://bidok.uibk.ac.at/library/zemp-ausbeutung.html Zugegriffen: 28.08.2013 
Zinsmeister, J. (2002). Die Situation verletzter Zeuginnen und Zeugen mit Behinderungen, 
ln: Fastie, F. (Hrsg.), Opferschutz im Strafverfahren (315-341). Opladen: Leske -i- Budrich 



Habitus oder die Gewaltförmigkeit der 
menschlichen Existenz 

Anthropologische Überlegungen zu einem 
Konstitutionsprinzip 

Nika Daryan 


Zusammenfassung/Abstract 

Für die Frage nach dem Verhältnis von Gewalt und Bildung versuche ich, Ant¬ 
worten im Rahmen einer anthropologischen Lesart des Habitus-Konzepts von 
Bourdieu zu finden. Worum es mir dabei insbesondere geht, ist die Seinsweise des 
Unbewussten. Im Kontext der Pädagogik bedeutet dies zum einen, unbewusste 
Bildungsprozesse, also Habitualisierungsprozesse zu fokussieren, zum anderen, 
Bildung als Transformation der Habituskonstitution zu verstehen. Habitus ist in 
diesem Zusammenhang zu sehen als Wirksamwerden der Einbildungskraft, die ein 
bestimmtes instrumentelles Körperverhältnis instituiert, in Form der Verkörpe¬ 
rung eines habituellen Menschen- und Selbstbildes und der Schaffung bestimmter 
gewaltförmiger Dispositive oder Atmosphären (Böhme 1995). Habitualisierung 
(Bourdieu 1974,1982,1987,1989, 1998,2005a, 2005b) als gewalttätige Zurichtung 
des Körpers - diese These soll im Folgenden veranschaulicht werden. Ich identifiziere 
hierzu als Moment des Habitus den menschlichen Körper (Wulf 2009) und leite 
von diesem aus mein Konzept der Eigenlogik des Körpers ab. Abschließend wird 
die Argumentation auf eine aktuelle pädagogische Herausforderung angewendet, 
die Beschneidung von Jungen. 


1 Die Gewaltförmigkeit des Habitus 

Der Fokus meiner anthropologischen Betrachtung liegt nicht auf Gewalt als rein 
äußerlich zugeführter Erfahrung, d. h. als substantielle Einwirkung von äußeren 
Kräften auf den menschlichen Körper. Diese Aspekte wurden und werden bereits 
vielfach bearbeitet. Eher wird der Erage nachgegangen, warum der menschliche 
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Körper habituell strukturiert ist oder sich habituell strukturiert bzw. strukturieren 
lässt und inwieweit diese Prozesse als gewalttätig zu qualifizieren sind. Denn es 
hat den Anschein, dass Gewalt in der körperlichen Existenz des Menschen be¬ 
gründet liegt. Die Gewalttätigkeit des Daseins sehe ich begründet im besonderen 
Körperverhältnis des Menschen, welches das Selbst-, Anderen- und Dingverhältnis 
gesellschaftlich-geschichtlicher Individuen konstituiert und im Weiteren kurz als 
Körper-Welt-Relation bezeichnet wird. Anthropologisch wird die Transformation 
dieses Verhältnisses als Bildungsprozess qualifiziert. Bildungstheoretisch wäre 
dann die habituelle Strukturiertheit dieses Verhältnisses Ausgangpunkt der Ge- 
waltförmigkeit der menschlichen Existenz. Hierbei bezeichnet habituelle Struktu¬ 
rierung Inkorporierungsprozesse institutioneller Eormen, die aus einer kritischen 
Perspektive als mengen- und identitätslogische Bestimmungsstrategien begriffen 
werden können (Daryan 2012). Macht oder Institutionen bilden dann gewalttätige 
Verlängerungen des Habitus, und der Habitus ist eine gewalttätige Verlängerung 
von Institutionen oder Macht. Das Körperverhältnis konstituiert Dispositive der 
Macht. Ich verstehe also Gewalt anthropologisch, und meine leitende Präge ist: 
Warum findet Habitualisierung statt? 

Meine Antwort ist, dass der menschliche Körper weltoffen ist (Wulf2009). Denn 
prinzipiell ist der Körper in Bezug auf jeweilige strukturelle Ordnung unbestimmt. 
Damit möchte ich nicht die Relativität von Gewalt betonen, sondern die Kulturalität 
und Historizität von Gewalt verstehen (Wimmer et al. 1996) und verdeutlichen, 
dass Gewalt von einer jeweiligen Person, einer habituellen Identität abhängig ist, 
also von der Position, die ein sozialer Akteur im sozialen Raum einnimmt. Nur 
bestimmte Habitualisierungsprozesse führen zu einer Machtposition und damit 
zur Möglichkeit der Gewaltausübung, und andere zu potenziellen Gewalterfah¬ 
rungen. Diese Dimensionen der Subjektivierung sind für den vergesellschafteten 
Menschen meist unverfügbar. Dabei bezeichnet Vergesellschaftung Prozesse der 
Habitualisierung des Menschen. 

Gewalt als Verhältnis zu begreifen bedeutet, dass Gewalt zum einen als Resultat 
der Eähigkeit des Unbewussten zur Instrumentalisierung des Körpers zu verste¬ 
hen ist, und zum anderen als Verhältnis einer verselbständigten Einbildungskraft 
gegenüber dem Organismus. 

1. Gewalt als Resultat der Eähigkeit des Unbewussten zur Instrumentalisierung 

des Körpers (Helmuth Plessner 1967) 

2. Gewalt als Verhältnis einer verselbständigten Einbildungskraft gegenüber dem 

Organismus (Cornelius Castoriadis 1990, 1994) 
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Diese Dimensionen des menschlichen Körperverhältnisses sollen zeigen, dass 
Gewalt ein Resultat der Weltoffenheit des menschlichen Körpers und der Habi¬ 
tus ein Ausdruck für die Gewaltförmigkeit der menschlichen Existenz ist. Der 
Mensch ist ein unbestimmtes Wesen und prinzipiell unbestimmt formbar und 
kann damit auch ein gewaltförmiges Weltverhältnis haben. Der Habitus ist ein 
Formierungsprozess, ein immer wiederkehrender Formfindungsprozess, der zu 
Defizitbildungen, Degenerierungen und den unterschiedlichsten gewaltförmigen 
Erscheinungen führt, denen das gesellschaftliche Individuum unterliegt. Dabei 
darf aber nicht der Habitus per se als gewaltschaftendes Prinzip verstanden werden, 
sondern wenn die reproduzierende Dimension des Habitus fokussiert wird, zeigen 
sich die pathologischen Folgen bestimmter Körperbildungsprozesse. Die transfor¬ 
mierende Dimension des Habitus wird hier demgegenüber nicht ausgeführt, da der 
Gewaltbegriff im Vordergrund steht. 


2 Der Körper als Ort des Geschehens 

Die Frage nach der menschlichen Existenz ist immer eine Frage nach einem ma¬ 
teriellen Körper, einem Organismus als solchem und als sozialisiertem, d. h. nach 
einem Körper, der immer einen Konstitutionsprozess im Sinne Bourdieus, einen 
reproduzierenden und/oder transformierenden Strukturierungsprozess durchge¬ 
macht hat und durchmacht. Von Anbeginn des menschlichen Lebens verändert 
sich der Körper und öffnet sich der gesellschaftlich-geschichtlichen Welt. Denken 
wir dies anthropologisch und bildungstheoretisch, tut er es aufgrund seiner eigenen 
schöpferischen und formierenden Tätigkeit. Diese Besonderheit des menschlichen 
Körpers gründet in der Imagination und dem Mimetischen, d. h. in der Bildungs¬ 
fähigkeit des Menschen (Wulf 2009). Ich verstehe die menschliche Natur in erster 
Linie als eine körperliche Existenz, die sich phänomenologisch als materielle Ein¬ 
heit zeigt, während gegenwärtig diese Einheit immer fragwürdiger geworden ist, 
Stichwort Hybridisierung, Pluralisierung oder heterogene Identitäten. Dennoch 
möchte ich im Weiteren die Einheit des einzelnen Menschen als seine körperliche 
Identität voraussetzen und angelehnt an Castoriadis die menschliche Existenz als 
„pseudogeschlossene Kugel“ verstehen, als eine räumliche „Abgeschlossenheit“ mit 
einem zeitlich „ungefähr konstantem Durchmesser“, die aber imstande ist, sich 
unbestimmt zu erweitern in Form einer Selbsterweiterung. Diese findet unbewusst 
statt, kann aber durch Erziehung zu einem bewussten Lernprozess umgestaltet 
werden. Dies bedeutet, „dass die menschliche Welt - also die der menschlichen 




88 


Nika Daryan 


Subjektivität zugängliche Welt - nicht ein für alle Mal gegeben ist. Sie ist zugleich 
ausdehnbar und modifizierbar“ (Castoriadis 1994, S. 51f). 

Daran anschließend möchte ich die Perspektive auf den Menschen als Singula¬ 
rität einnehmen, als einzelnen Körper. Das Objekt meiner Betrachtung ist also der 
organische Körper, nicht das gesellschaftliche Individuum. Ich betrachte also das 
Körperbewusstsein, welches Teil des Unbewussten des Individuums ist und diesem, 
je nach habitueller Strukturiertheit, bewusst werden kann. Das Körperbewusstsein 
ist für das gesellschaftliche Individuum oder das Ich als Kern der gesellschaftlich-ge¬ 
schichtlichen Subjektformen relativ unverfügbar. Das Ich oder das Bewusstsein 
kann diese Dimension nur reflexiv wahrnehmen, wie beispielsweise die Geburt 
des eigenen Körpers. Es ist die menschliche Fähigkeit zur Rückbezüglichkeit, die 
ein Erkennen dieser Erfahrung im Nachhinein ermöglicht und Menschen eine 
exzentrische Positionalität (Plessner 1967) verleiht. Diesen relativ unverfügbaren 
Teil des Selbst möchte ich heuristisch als „Eigenlogik des Körpers“ bezeichnen. 
In einem anfänglichen Sinne ist unter Eigenlogik des Körpers das instrumentelle 
Körperverhältnis des Menschen (Plessner 1967) in Form der Strukturierungskraft 
des Habitus zu verstehen. Zugleich ist mit diesem Begriffskonzept das Tätigsein 
des Unbewussten in der Realität als Verselbständigung der Einbildungskraft (Cas¬ 
toriadis 1994) bezeichnet. 


3 Anthropologische Überlegungen zum Habitus 

Zunächst möchte ich auf einige Aspekte des Habitus eingehen, die für einen „an¬ 
thropologischen“ Gewaltbegriff signifikant sind. Dabei beziehe ich mich auf Wulfs 
(2001,2005,2006,2009) Anthropologie-Konzeption. Anthropologisch relevant am 
Habitus ist, dass er nicht die klassische analytische Trennung zwischen Psyche und 
Leib oder Innen und Außen oder materiell und immateriell impliziert, sondern in 
erster Linie Intersubjektivität und Interobjektivität, d. h. er konzentriert sich auf die 
Körper-Welt-Relation (Menschenweit und Dingwelt). In meiner Lesart fokussiert 
Bourdieu das Verhältnis von Körper und symbolischen Strukturen. Er versucht 
das Zusammenspiel der Eigenlogik des Körpers und der objektivierten Kräfte zu 
beschreiben. Im Eigentlichen handelt es sich beim bourdieuschen Habitus-Begriff 
um eine makrologische Kategorie, die auf mikrologischer Ebene andere Schwierig¬ 
keiten aufweist. Bourdieu hat in seinem Werk die Differenzen zwischen habituellen 
Äußerungen auf Makro-, Meso- und Mikro-Ebene nicht kategorisch expliziert. Das 
zeigen beispielsweise methodologische Probleme in der Biographie-Forschung, wie 
Lothar Wigger (2006) deutlich macht. 
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Der Habitus-Begriff ist eine Zustandsbeschreibung eines Moments, in Bourdieus 
Worten „Ding gewordene Geschichte“, und ich möchte dagegen den Habitus als eine 
veränderbare Manifestation von Bestimmtheit beschreiben, welche gesellschaft¬ 
lich-geschichtlich dynamisch ist. Es sind die Grenzen der Bewegung des Körpers in 
Raum und Zeit, die Bourdieu als habituelle Praxisformen bezeichnet hat. Der Begriff 
der Praxis ist ein Versuch, die Prozesshaftigkeit des Daseins zu begreifen, welche 
sich räumlich als bestimmt und zeitlich als unbestimmt zeigt. Habitus bezeichnet 
und erfasst die Wege und die Art und Weise, wie sich der Körper im sozialen Raum 
bewegt: in Form der unbestimmten Wiederholung bestimmter Praxisformen. Habitus 
ist die Bündelung von bestimmten symbolischen Figurationen, die sich in der Praxis 
eines Menschen ausdrücken; Bewegungsformen, die der Körper vollzieht, indem 
er versucht, sich an bestimmte imaginäre Menschenbilder anzugleichen. Unter 
dem Imaginären ist das Bündel an kollektiven Vorstellungsbildern zu verstehen, 
die zu einem bestimmten gesellschaftlich-geschichtlichen Moment als Vorbilder 
dienen, an die sich der menschliche Körper versucht anzugleichen. Durch die 
Inkorporierung „gesellschaftlich imaginärer Bedeutungen“, wie Castoriadis das 
Imaginäre auf struktureller Ebene nennt, schreiben sich Institutionen in den Körper 
ein und ermöglichen dem unbestimmten Körper, Teil einer bestimmten Ordnung 
zu werden. Wenn nun eine größere Menge von Körpern bzw. Menschen, d. h. ein 
Kollektiv, ihre Praxis in Hinblick auf ein bestimmtes Ziel vollzieht, wir können es 
auch Sinn nennen, daher verwendete Bourdieu auch den Begriff des Praxissinns, 
sprechen wir von einer Ordnung und stehen in oder vor einer Institution. In diesem 
Zusammenhang können Institutionen als Bestimmungsmechanismen verstanden 
werden, die sich als Bündelung bestimmter symbolischer Figurationen zeigen. Es 
ist ein Akt der Sinn-Instituierung oder das Instituieren einer Finalitätsrelation. Der 
Sinn einer Praxis, verstanden als handlungsleitende Instanz, wird instituiert durch 
das Imaginäre einer Gesellschaft oder anders gesagt durch eine In-Bezug-Setzung 
des Unbewussten zu den gesellschaftlich imaginären Bedeutungen, verstanden als 
in jeder Kultur oder Gesellschaft vorhandener „sinnhafter Überschuss“ (Arnason 
1994, S. 148). Anthropologisch wird dieser Prozess als mimetische Tätigkeit des 
Körpers bezeichnet. In diesem Zusammenhang sind mimetische Prozesse, Prozesse 
kreativ-körperlicher Angleichung an ein Anderes (Gebauer, Wulf 1998). Unter 
Praxis, welche immer habituell strukturiert ist, verstehe ich Verkörperungsprozesse 
bestimmter imaginärer Vorstellungsbilder. Der Körper gleicht sich diesen durch 
eine kreative Nachahmung an. Der Grad an Kreativität zeigt sich hierbei als ein 
relativer Wert. 

Der Habitus ist die verkörperte, in die reale Welt gelangte Seinsweise des 
Imaginären einer Gesellschaft. Er bezeichnet einen jeweiligen gesellschaftlich-ge¬ 
schichtlichen Modus der Subjektivierung, welcher das Selbst- und Weltverhältnis 
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eines Menschen bestimmt, in Bourdieus Worten als strukturierende und struk¬ 
turierte Struktur. Habitus konstituiert sich über die Mengen und die Qualitäten 
von intersubjektiven und interobjektiven Bindungen und Beziehungen. Dabei 
bezeichnet Inkorporierung den unbewussten Lernprozess des Körpers innerhalb 
Intersubjektivität und Interobjektivität. Demnach ist Habitualisierung ein Prozess 
der Körperbildung, eine bestimmte Körperform wird durch ein Zusammenspiel 
aus Selbsttätigkeit des Körpers und den Wirkungen der Lebenswelt angenommen. 


4 Ausgangssituation der Habitualisierung 

Der Ort des Habitus ist das Unbewusste. Die Zeitlichkeit des Unbewussten bezeichnet 
Castoriadis als „vertikale Dimension“, als eine Art der ,,Geschichtetheit (stratificati- 
on)“, die in verschiedenen psychoanalytischen Modellen unterschiedlich bezeichnet 
wurde. In der Sprache Castoriadis’ gibt es eine geschlossene psychische Monade, 
auf die eine triadische Phase folgt, die die Monade zerspringen lässt, wodurch die 
ödipale Phase einsetzt, um dann durch unterschiedliche Habitualisierungsprozesse 
zu einer bestimmten Identitätsform zu führen (1990, S. 509-528,1994, S. 29). Streng 
genommen setzt die Habitualisierung oder die strukturelle Zurichtung des Körpers 
mit dem Entstehen des Organismus ein. In den meisten Geburtsratgebern wird 
darüber informiert, dass die Weltwahrnehmung des Kindes bereits im Mutterleib 
beginnt, d. h. die Inkorporierung der strukturellen Ordnung, beispielsweise Takt, 
Rhythmen, Emotionshaushalt der Schwangeren, wird von dem ungeborenen Körper 
wahrgenommen. Die Erage, ob und wann es einen nicht-habituellen Zustand des 
Körpers gibt, ist kaum beantwortbar. Dennoch möchte ich die Lebensphase des 
ungeborenen menschlichen Körpers heuristisch als vorhabituell bezeichnen und 
den Beginn des habituellen Konstitutionsprozesses mit der Geburt festlegen, als 
Moment des in-die-Welt-Tretens des menschlichen Körpers. 

Das Unbewusste oder der Körper des Menschen in seinem vor-habituellen 
Zustand ist ein „Eormend-Geformtes“, es ist „Bildung und sich selbst gestaltende 
Gestaltung aus nichts“. Es handelt sich um den „unberührten“ menschlichen Körper, 
einen „Körper als (sich) formender, (sich für sich) gestaltender“ Körper. In diesem 
Zusammenhang kann das Unbewusste „als formende Eorm“ (Castoriadis 1990, 
S. 497) begriffen werden. Die menschliche Einbildungskraft ist aus ihrer Zeitlich¬ 
keit heraus „immer nur bestrebt, ihre Sphäre zu erweitern - den Durchmesser des 
Kreises, der sie ist, zu verlängern.“ Demnach führt jede Wahrnehmung zu einer 
Vorstellung, d. h. „zum ,Bild‘, zum Auftauchen von Gestalten“ (ebd., S. 498f) Dieses 
Modell des Unbewussten basiert auf der Überzeugung, dass es sich dabei um einen 
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„unbegrenzten und unbeherrschbaren Vorstellungsfluss und Vorstellungssponta¬ 
neität“ ohne zuweisbaren Zweck handelt (Castoriadis 1994, S.28). „Der lebendige 
Körper des Menschen ist Körper des lebendigen Menschen, insofern er (sich) vorstellt 
und (sich) ein ,Bild‘ (von sich) macht“. Wichtig hierbei ist, dass dieser Beginn der 
Selbsterweiterung für das Unbewusste „einem gewaltsamen Bruch gleicht“ (Cas¬ 
toriadis 1990, S. 498-499). Durch die Bildungsfähigkeit des Körpers wird die Welt 
unbewusst wahrgenommen und eine ,Beziehung zur Welt erzwungen, in Form 
des Eindringens der Außenwelt in den Körper. Die am Beginn der Personengenese 
stehende „Fähigkeit der Psyche[,] zu sublimieren“ (Castoriadis 1994, S. 33), das heißt, 
die Ersetzung der Organlust durch die Vorstellungslust, ermöglicht den erstma¬ 
ligen Umwandlungsprozess des noch nicht gesellschaftlichen Körpers. Nicht die 
biologische Funktionalität treibt die Einbildungskraft an, sondern ein Drang, die 
Vorstellung lustvoll zu gestalten, was ich als Akt habitueller Sinngebung bezeichnet 
möchte. Das Unbewusste produziert permanent Sinn, welcher konstitutiv für die 
Praxis ist, mit anderen Worten den Praxissinn instituiert. 

Wenn Bourdieu besonders betont, dass die Strukturierung des Körpers d. h. die 
Inkorporierung der objektiven Strukturen, in erster Linie in der primären Erziehung 
sich vollzieht, dann weil der erste Andere (Mutter, Vater, Großeltern, Geschwister, 
Pflegeeltern, Pflegepersonal, Jugendheime etc.) immer eine bestimmte habituelle 
Identität ist, ob nun in formeller oder in privater Form. Der Andere „bezeichnet sich 
und bedeutet sich, er bezeichnet und bedeutet das Kind, er bezeichnet und bedeutet 
dem Kinde die ,Gegenstände‘ und die ,Beziehungen‘ zwischen ihnen“ (Castoriadis 
1990, S. 506). Dieser Akt der Bezeichnung oder Identifizierung ist aber zugleich ein 
Akt der Bestimmung, den wir als symbolische Gewalt bezeichnen. „Die ödipale 
Auseinandersetzung richtet vor dem Kind die unausweichliche Tatsache der Ins¬ 
titution auf, die der Bedeutung zugrunde liegt - so wie umgekehrt die Bedeutung 
der Institution zugrunde liegt“, und konstituiert damit einen vom Körper unab¬ 
hängigen Anderen, in Form des Ohnmachtsgefühls gegenüber diesem existenziell 
notwendigen Anderen. „Außerdem richtet die ödipale Situation die künftigen 
Vorbilder des Subjekts und seine identifikatorischen Orientierungen (im geläufigen 
Sinne des Wortes) auf und ermöglicht damit endgültig die Sublimierungsprozesse“ 
(Castoriadis 1990, S.512f). Ich möchte unter Sublimierung anthropologisch die 
Inkorporierung der symbolischen Ordnung durch mimetische Prozesse verstehen. 
„Diese ,Übernahme‘ des aus anderen Individuen und Dingen geknüpften Netzes 
durch das Individuum bedeutet natürlich auch, daß es selbst in diesem Netz seinen 
Platz finden muß und diesen auch einnehmen kann.“ (Castoriadis 1990, S. 521) Dies 
ist oft kein reibungsloser Akt. Denn der Körper versucht Widerstand zu leisten. Sein 
unbestimmtes Wesen drückt sich in den verschiedensten performativen Szenen aus. 
Besonders der junge Menschenkörper, der Kinderkörper zeigt dies. Wir können 
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das Aufbegehren gegen die verschiedenen institutioneilen Eingliederungsstrategien 
in die symbolische Ordnung durch Sitzverhalten, Klassenverhalten, Essensregeln, 
Schlafregeln usw. immer wieder beobachten. Es handelt sich immer um Widerstände 
des Körpers gegen die strukturelle Eormung, ein Widerstand gegen die Institution. 

Bourdieu beschreibt den Konstitutionsmoment des Habitus als Moment, an 
dem aus Haben Sein geworden ist. Denn im Zuge der Habitualisierung vergisst 
das relativ bewusste Subjekt, dass es seine habituellen Praxisformen beispiels¬ 
weise in Eorm grundlegender Selbsttechniken wie Laufen, Sprechen, Essen nach 
und nach gelernt hat, besonders die Art und Weise wie es diese aufführt. Dieser 
Akt ist prinzipiell unbestimmt. Ich möchte dazu ein kleines Beispiel anführen, 
eine Wasserflasche. Es handelt sich hierbei um einen Glasbehälter, der Elüssigkeit 
speichert und abschließbar ist, d. h. Elüssigkeit kann damit transportiert werden, 
um daraus zu trinken, also um den Organismus zu erhalten, oder aber um es als 
Kühlwasser für das eigene Auto zu verwenden. Ich kann die Eiasche wegschmeißen 
oder zurückgeben und das Pfand dafür wieder bekommen. Ich kann die Elasche 
aber auch als Blumenvase, als Aschenbecher oder für eine Flaschenpost benutzen. 
Ich kann sie materiell verändern und zu einem Kunstwerk gestalten, inszenieren. 
Immer ist es eine interobjektive Praxis. Ich begreife jedes Mal die Flasche als etwas 
anderes und greife mit meiner Hand auf eine bestimmte Art und Weise danach, je 
nachdem, ob ich mit meiner Hand nach ihr als Teil eines Kunstwerkes greife, als 
Teil meiner Inneneinrichtung, als Trinkflasche oder als Ding, das ich benutze, um 
es jemandem auf den Kopf zu schlagen, es also als Werkzeug für die Ausübung von 
Gewalt nutze. Diese Unbestimmtheit der körperlichen Praxis bezeichnet Plessner 
als Umweltentbundenheit des Menschen (Plessner 1967, S. 77f). Die Weltoffenheit 
tritt zugleich auf mit einem handlungsleitenden Imaginären in Form der Verselb¬ 
ständigung der Einbildungskraft, der Herrschaft der Vorstellungslust über die 
Organlust und kann praxeologisch als Konstituierung eines jeweiligen habituellen 
Praxissinns beschrieben werden. 

Dazu ein weiteres Beispiel: Um jemanden zu bestrafen, schlage ich ihm ins 
Gesicht. Ich kann der Person aber auch über das Gesicht streicheln, während ich 
sie vergewaltige. Falls ich aber meinen Sexualpartner ins Gesicht schlage, weil er 
dadurch Lust empfindet und ich ihm damit meine Zuneigung zeige, handelt es sich 
wieder um einen anderen Sinn, welcher die gleiche Praxis leitet. Ob Schlagen als 
lustvoll oder als gewalttätig empfunden und kategorisiert wird, wird hängt davon 
ab, in Hinblick auf welches Ziel diese Praxis vollzogen wird, d. h. von welchen 
Bedeutungen sie getragen wird. Ich kann mit meiner Hand jemanden streicheln 
oder schlagen oder jemanden mit einer Waffe in den Kopf schießen. Habe ich es 
getan, also jemanden erschossen, bin ich ein Mensch, der jemanden umgebracht 
hat. Jedes Mal ist es meine Hand, die ich einsetze. 
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5 Gewalt als Resultat der Körper-Welt-Relation: 
JungenBeschneidung 

Die These, dass Gewalt ein Produkt eines reproduzierenden Körper-Welt-Ver- 
hältnisses ist und Gewalt als ein relationäres Phänomen behandelt werden muss, 
möchte ich abschließend an einer aktuellen pädagogischen Herausforderung 
demonstrieren, nämlich am institutioneilen Umgang mit Beschneidungsritualen 
als kultureller Praxis bestimmter Habitusformen. 

Für die europäischen Erziehungskonzepte ist es charakteristisch, dass eine Selbst¬ 
kontrolle vom Menschen im Streben nach Vervollkommnung (Wulf2001) gefordert 
wurde und wird. Instituiert durch Außenkontrolle und Inkorporierung wird eine 
Zurichtung des Körpers vollzogen in Form der Herrschaft des Imaginären. Dabei 
wurde immer ein bestimmtes Menschenbild vorausgesetzt (meist ein weißer, westli¬ 
cher, vernünftig denkender Männer-Körper). Diese gesellschaftlich-geschichtlichen 
Inkorporierungsprozesse, d. h. verschiedenen Formen der Disziplinierung zeichnen 
die Moderne aus, wie Foucault und andere aufgezeigt haben. Die Geschichte der 
Zurichtung des Körpers zeigt uns, dass der Habitus diachron (also transhistorisch) 
und synchron (transkulturell) veränderbar ist. Besonders die seit der Moderne 
eingesetzte Beschleunigung institutioneller Transformationsprozesse zeigt die 
Dynamik menschlichen Lebens auf Glaube, zwischenmenschliche Beziehungen, 
Mutterschaft, Kindheit, Alter, Berufe, Sexualität unterliegen einem dynamischen 
Wandel. Dieser Wandel wird je nach den näheren Umständen als gewalttätig oder 
als befreiend erfahren. Sowohl auf struktureller als auch auf individueller Ebene ist 
Veränderung ein konstitutives Element des menschlichen Lebens. Dabei möchte 
ich Veränderung als ein Spannungsverhältnis zwischen Bestimmtheit und Unbe¬ 
stimmtheit verstehen. 

Beide Zustände, Bestimmtheit und Unbestimmtheit, ob objektiv gegeben oder 
subjektiv empfunden, sind für den Menschen ambivalent. Veränderung bedeutet 
immer den Wechsel von einem Zustand zu einem anderen Zustand. Ich möchte dies 
anthropologisch als Bildung bezeichnen. Wobei hier nicht bewusste Bildungspro¬ 
zesse fokussiert werden. Es handelt sich immer um ein neues Körper-Weltverhält¬ 
nis, beispielsweise vom Kind zum Schulkind oder vom Mann/Jungen zum Vater. 
Dabei erbringt die Umstrukturierung der Person durch die Instituierung einer 
neuen Rolle zugleich eine neue Position im sozialen Raum. Wir können hier das 
Wirksamwerden der Institution erkennen. Für den Körper bedeutet dieser Eingriff 
zum einen die Möglichkeit der Zugehörigkeit und Identifikation, zum anderen 
den Zwang zur Angleichung. Gehen wir dabei vom Habitus aus, handelt es sich 
nicht um eine bewusste, sondern überwiegend um eine unbewusste Wahlprozesse. 
Beim Menschen ist hierbei signifikant, dass das Verhältnis zwischen organischem 
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Reifungsprozess, Habitusbildung und Bewusstseinsbildung auf subjektiver Ebene 
unbestimmt ist. Es handelt sich um einen unbestimmten Zeitpunkt in seinem 
körperlichen Reifungsprozess, in dem der Mensch ein reflexives Verhältnis zu 
den gesellschaftlichen Kategorien seiner Lebenswelt entwickelt, also bis zu einem 
gewissen Grad bewusst mit der strukturellen Ordnung umgehen kann oder die 
Möglichkeit oder Legitimation dazu hat. 

Traditionell war man im Westen der Ansicht, dass Eingliederungsstrategien 
dafür am geeignetsten sind. Der Körper wurde als „roh“ und der Vervollkomm¬ 
nung benötigend erachtet. Nach heutigem Diskussionsstand geschieht dies am 
besten aus intrinsischer Motivation, so dass Erziehung im Rahmen der Vorstellung 
eines zur Selbstsetzung fähigen Menschen konzipiert wird. Dabei tendiert die 
Pädagogik zu der Vorstellung, dass der Mensch dafür einen Rahmen, also Bezüge 
braucht. Ohne die Möglichkeit der In-Bezug-Setzung kann der Mensch sich nicht 
selbst bilden. Anthropologisch argumentiert, ist der Körper durch sein Vermögen 
der Einbildungskraft zur Selbstschöpfung fähig, indem er neue Bilder erschafft, 
aber er braucht dafür mimetische Bezugspunkte. Dann erst kann er eine kreative 
Nachahmung vollziehen und gestaltend, d. h. strukturierend auf seine Welt wirken. 
Dabei kann es Zustände der Überstrukturierung geben, die je nach Habitus unter¬ 
schiedlich erfahren werden. Ein Beispiel für Überstrukturierung ist Homogenität 
oder sind strukturelle Homogenisierungsprozesse in Eorm totalitärer Systeme. 
Diese Art der Bestimmtheit wird als Zustand der Entfremdung des Menschen von 
den durch ihn geschaffenen Institutionen bezeichnet. Solch ein System stellt eine 
gewaltbelastete Atmosphäre für den Körper dar, die sich in den verschiedensten 
gewalttätigen Praxisformen zeigt. Es handelt sich dabei um Überformungen von 
Körpern und Vorstellungsbildern, die keinen Raum für einen kreativen Umgang 
mit der Welt zulassen. 

Im Zuge der Entstehung neuer transkultureller Phänomene innerhalb der 
deutschen Gesellschaft hat sich kürzlich eine Debatte über die Beschneidung von 
Jungen entzündet. Es geht um den rechtlichen und formalen, also objektiven Rah¬ 
men für eine in erster Linie religiöse Praxis. Eine Praxis, die ein Eingreifen, ein 
Eingriff am menschlichen Körper ist. Es ist ein Akt der Gewalt, oder etwa nicht? 
Ob ein Junge diesen Eingriff als gewalttätig und schmerzhaft empfindet, sei da¬ 
hingestellt. Es geht um das Verhältnis seines Körpers zur symbolischen Ordnung. 
Beschneidungsrituale sind fast so alt wie Rituale überhaupt und diachron und 
synchron unterschiedlich ausgeprägt, von der Mädchenbeschneidung mit einem 
Glassplitter und dem darauf folgenden Zunähen der äußeren Schamlippen bis hin 
zu äußerst präzisen chirurgischen Eingriffen. Ob die Eingriffe nun auf religiöse oder 
ästhetische Normen zurückgehen, die Erage, ob es sich dabei um Gewalt handelt, 
hängt vom Habitus ab. In Bezug auf die Mädchenbeschneidung hat diese Praxis die 
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Funktion, die weibliche Sexualität zu kontrollieren, und wir lehnen sie ab. Und die 
Beschneidung von Jungen ist für uns problematisch, weil diese religiöse Praxis im 
sozialen Raum Europas die Demonstration eines fremden Körperverhältnisses ist. 

Unsere symbolische und strukturelle Ordnung reagiert auf diese Praxisform 
mit der Haltung, dass es sich dabei um eine körperliche Verletzung handelt und 
im Gegensatz zum kinderrechtlichen Status „der körperlichen Unversehrtheit des 
Kindes“ steht. Übereinstimmung herrscht darüber, dass es sich in erster Linie um 
eine rituell-religiöse Praxis handelt. Anfänglich nur auf den Jungen-Körper bezo¬ 
gen, wurden nun durch Aufklärungsarbeit verschiedener sozialer Initiativen und 
Gruppen auch der Mädchen-Körper und die Mädchenbeschneidung problematisiert. 
Ausgehend von dem von mir vorgestellten anthropologischen Gewaltverständnis ist 
Beschneidung eine bestimmte Form der Zurichtung, als Teil der Habitualisierung. 
Diese Zurichtung wird aus der Perspektive der aktuell etablierten institutioneilen 
Logik als gewalttätig bestimmt. Dabei ist das Objekt der Gewalteinwirkung der 
Jungen-Körper. Das Weltverhältnis dieses Körpers wird zum einen konstituiert durch 
ein religiöses Menschenbild, zum anderen durch Inkorporierung der aktuellen, 
europäisch-christlichen symbolischen Ordnung. Dieser Körper befindet sich also 
zwischen divergenten Institutionen oder Körper-Weltverhältnissen. Als Resultat 
einer Form institutioneller Bestimmungsstrategie handelt es sich beim beschnit¬ 
tenen Penis um ein Zeichen, das den Körper Teil eines Kollektivs sein lässt. Es ist 
die Voraussetzung, um Teil von Jugendgruppen, Familie oder Religionsgemeinde 
(wie beispielsweise durch den Ritus der Taufe) zu sein. Es ist aber auch eine Voraus¬ 
setzung, um mit einem bestimmten Frauen-Körper eine institutionell legitimierte 
Partnerschaft einzugehen, um sich im besten Fall fortzupflanzen. Dieser Zurich¬ 
tungsprozess, die Beschneidung eines Körperteils, ist also eine Körperformung, 
die Voraussetzung für eine bestimmte Identität ist. 

An diesem Beispiel zeigt sich die Präsenz von Gewalt im Spannungsverhältnis 
von Bestimmtheit und Unbestimmtheit. Beschneidung ist in religiös konstituierten 
sozialen Räumen ein formaler Akt, welcher beispielsweise im Zuge der Globalisie¬ 
rung und den damit verbundenen Migrationen durch die Bewegung von Körpern 
zwischen verschiedenen sozialen Räumen zu einem non-formalen, jetzt strafbaren 
Akt geworden ist, weil er als Gewalthandlung kategorisiert wird. Der Jungen-Kör¬ 
per, ob hier geboren oder nicht, steht nun vor einer strukturellen Unbestimmtheit. 
Denken wir diese Situation ausgehend von der Weltoffenheit des Körpers, ergibt 
sich folgendes Szenario: Der Staat verlangt eine bewusste Entscheidung vom Men¬ 
schen. Dass diese Entscheidung nicht bewusst getroffen werden kann von einem 
Kind, in der Lebensphase, in der traditionell die Jungenbeschneidung vollzogen 
wird, ist klar, dennoch wird ein bewusster Umgang mit der Praxis von Seiten der 
Institution vorausgesetzt. Gehen wir vom Habitus aus, ist die Entscheidung, ob ein 
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Mensch sich dieser Zurichtung unterzieht, Resultat der gesellschaftlich imaginären 
Bedeutungen und Vorstellungsbilder, die dieser Mensch im Zuge seines körperlichen 
Reifungsprozesses inkorporiert hat. Theoretisch wird er sich unabhängig von der 
formalen Gesetzgebung für eine Beschneidung entscheiden und diese Zurichtung 
nicht als Gewalterfahrung qualifizieren. Denn dieser von rechtslogischer Seite als 
gewalttätig bestimmte Akt ist Teil seines Praxissinns und somit grundlegend für 
sein Wohlbefinden. Meiner Argumentation folgend bedeutet dies aufgrund der 
Herrschaft der Vorstellungslust über die Organlust und der Instrumentalisierung 
des Körpers durch die habituell strukturierte Psyche, sollte die Beschneidung zu 
einem relativ späten Zeitpunkt seines körperlichen Reifungsprozesses geschehen, 
wird er diese Zurichtung nur über sich ergehen lassen, wenn er einen Sinn in dieser 
Praxis sieht, nicht aber wenn sein Weltverhältnis von anderen Menschenbildern 
konstituiert ist, dann wird er diese Zurichtung des eigenen Körpers als gewalttätig 
empfinden und folglich klagen, egal ob diese gegen die eigene Familie oder das 
Krankenhaus gerichtet ist - ansonsten wird er ein tiefes Unverständnis gegen¬ 
über dem staatlichen Eingriff, beispielsweise in Form eines gesetzlichen Verbots, 
in seine Körperbildung entwickeln und diesen scheinbaren Schutzmechanismus 
als gewaltförmig empfinden. In beiden Varianten zeigt sich der reproduzierende 
Charakter von Institutionen. 

Habitualisierung bezeichnet die Strukturierung des Unbewussten. Was bedeutet 
es aber, wenn der Körper einen Habitus angenommen hat? Warum ist dieser Bestim¬ 
mungsakt oder die Bildung einer Form gewaltförmig? Weil sie zu einer Schädigung 
des Organismus führt. Zwar wurde an dieser Stelle Bezug auf die Beschneidung 
von Jungen genommen, was aber einen einmaligen Eingriff darstellt. Heuristisch 
sollte aber festgehalten werden, dass die reproduzierende Dimension des Habitus 
als Ursache für die Herausbildung habitueller Krankheitsbilder oder habitueller 
Gewalterfahrungen gesehen werden kann, beispielsweise Berufskrankheiten, d. h. 
Gewalterfahrung und Verkümmerung des Organismus durch die permanente 
Wiederholung einer bestimmten Praxis und somit das Erleben von gleichen Er¬ 
fahrungen. Damit möchte ich sagen, bestimmte Habitusformen weisen bestimmte 
pathologische Eigenschaften auf oder verursachen bestimmte Gewalterfahrungen, 
weil sowohl die gewalttätige Praxis als auch das Erfahren von Gewalt (beispielsweise 
in Form von Schmerz) habituell strukturiert ist. 
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6 Schluss 

Habitualisierungy wir können auch von Besetzung, Strukturierung, Formung, Prä¬ 
gung des Körpers sprechen, bezeichnet Prozesse der Körperbildung. Es handelt sich 
um eine Zurichtung des Körperbewusstseins als des Ortes, an dem sich der Habitus 
manifestiert. Ich habe eine Perspektive auf den Menschen eingenommen, die nicht 
von einem intentional handelnden und frei denkenden Menschen (Ich) ausgeht, 
sondern von einem Menschen, welcher der Eigenlogik seines Körpers unterliegt. Er 
kann sich dessen bewusst werden, und idealistisch oder humanistisch gedacht muss 
er das auch, um ein selbstbestimmtes Wesen zu werden und wirkungsmächtig auf 
Gewalterfahrungen reagieren zu können. 

In diesem Zusammenhang kann Habitus als Manifestation von Bildung und 
Gewalt verstanden werden. Anwendungsorientiert bedeutet dies, dass Erzie- 
hungs- und Bildungskonzepte die Eigenlogik des Körpers bei der Ausarbeitung 
von Gewaltpräventionsstrategien und der Diagnose von Gewalterfahrungen 
berücksichtigen müssen. Der Akt des Erkennens des Habitus stellt die Grundlage 
für die Arbeit an Gewaltphänomen dar - egal, ob es sich um eine Reflexion des 
eigenen Habitus, die der Betroffenen oder der Dispositive handelt, die bestimmte 
habituelle Bedingungen schaffen. 

Ein anthropologisches Gewaltverständnis oder ein anthropologischer Ge- 
waltbegriff (Kamper/Wulf 1989) zeigen, dass das menschliche Werden gewalt¬ 
tätig ist und Institutionen gewaltschaffende Verlängerungen einer jeweiligen 
Körper-Welt-Relation sind. Die Allgegenwart von Gewalt sehe ich demnach im 
besonderen körperlichen Zustand des Menschen begründet. Gehen wir von den 
neuesten pädagogischen Erkenntnissen aus, wie der lebenslangen Lernfähigkeit 
des Körpers oder der Regenerationsfähigkeit des Körpers, dann ist die körperliche 
Konstitution, obwohl der Organismus stetig altert, nur durch den sterbenden Körper 
abschließbar, so dass wir von lebenslangen Gewaltphänomenen ausgehen müssen. 
Der Mensch muss mit seiner eigenen Unbestimmtheit umgehen lernen. Wo dies 
ausbleibt, ist der Mensch ständig institutioneilen Gewalterfahrungen ausgesetzt. 
Die Verschleierung der Weltoffenheit des Menschen in Eorm institutioneller Be¬ 
stimmungsstrategien kann in diesem Kontext als Ursache dafür gesehen werden, 
dass erst im 21. Jahrhundert Diversität als Grundrecht des Menschen auf formaler 
Ebene ausgehandelt wird und die mannigfaltigsten Gewalterfahrungen immer 
noch Teil der Identitätsbildung des Menschen sind. 
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1 Einleitung 

Auf der Grundlage einer qualitativen Studie zum Thema Gewaltkarrieren von 
Mädchen wird im Beitrag einerseits die Frage nach Potenzialen sowie Barrieren 
für Bildungsprozesse diskutiert.^ Dabei vertritt die Verfasserin die These, dass die 
Perspektive gewaltaktiver Mädchen aufgrund ihrer ausgeprägten Opfererfahrungen 
stark verengt ist. Die Potenziale für bildende Erfahrungen sind dadurch deutlich 
eingeschränkt, so dass sich mit fortschreitender Gewaltkarriere die Handlungsopti¬ 
onen der Betroffenen zunehmend reduzieren. Darüber hinausgehend wird kritisch 
in Augenschein genommen, inwieweit der biografieanalytische Blick auf weibliche 
Jugendgewalt pädagogische Hilfestellungen nahe legt, die Formen der Disziplinie¬ 
rung und strukturellen Gewalt fortschreiben, denen die Mädchen bisher ausgesetzt 
waren. Dabei kommt die Verfasserin zu dem Schluss, dass biografisch rekonstruk- 
tive Verfahren zur pädagogischen Interventionsplanung das Risiko implizieren, 
Erwartungen und Hoffnungen zu wecken, die sie letztlich nicht erfüllen können. 

Der Beitrag ist daher wie folgt aufgebaut: Im folgenden Abschnitt zwei werden 
ausgewählte Aspekte zu den Gewaltkarrieren von Mädchen vorgestellt. Dabei liegt 
der Fokus auf den situativen und biografischen Bedingungen und Dynamiken der 
Entstehung und Fortschreibung der jugendlichen Gewaltaktivität, die eng verbun¬ 
den mit Prozessen wechselseitiger Anerkennung und Missachtung ist. Ausgehend 
von rekonstruierten Ausstiegen aus der Gewaltkarriere werden in Abschnitt drei 


1 Die Studie der Verfasserin ist 2011 mit dem Titel: Gewaltkarrieren von Mädchen. Der 
„Kampf um Anerkennung“ in biografischen Lebensverläufen im VS Verlag erschienen. 
Ein Überblick zu ausgewählten Ergebnissen der Arbeit ist u. a. zu finden in Equit C 
(2012) Der Kampf um Anerkennung in Gewaltkarrieren von Mädchen. Soziale Probleme: 
Zeitschrift für soziale Probleme und soziale Kontrolle 23: 216-250. 
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Überlegungen zu den Möglichkeiten und Chancen von Bildungsprozessen bei 
gewaltaktiven Mädchen vorgestellt. Anschließend wird im vierten Abschnitt ein 
Perspektivwechsel vorgenommen: Im Zentrum der Überlegungen stehen nun nicht 
mehr die gewaltaktiven Mädchen selbst, sondern die Frage nach pädagogischen 
Interventionen, die sich aus den Studienergebnissen ableiten lassen, wie etwa 
die biografische Fallarbeit. Chancen, aber vor allem auch Risiken biografischer 
Diagnostik und Intervention werden im Rückgriff auf Michel Foucault erörtert. 
Der Beitrag endet mit einer Kritik an einer ausschließlich kritischen Haltung 
gegenüber biografieanalytischen Zugangsweisen und wirft einen kurzen Blick auf 
ihre Potenziale. 


2 Gewaltkarrieren von Mädchen 

In seinem Aufsatz Zur Soziologie der Gewalt formuliert von Trotha eine grundle¬ 
gende Kritik an einer quantifizierend arbeitenden und ursachenorientierten Ge¬ 
waltforschung (vgl. von Trotha 1997, S. 18). Er wendet sich gegen Untersuchungen, 
in denen korrelationsstatistische Zusammenhänge mit einem alltagstheoretischen 
Verständnis von Gewalt in Zusammenhang gebracht werden. Als Gegenentwurf 
schlägt von Trotha eine „mikroskopische Analyse der Gewalt“ vor, in welcher die 
Gewaltsituation und das Gewalthandeln der Akteure selbst in das Zentrum der 
Untersuchung stehen solle (ebd., S.20). 

Inwieweit von Trothas Ausführungen innovativen Charakter besitzen, wird 
strittig diskutiert.^ Allerdings ist das subjektive Erleben von Gewalt kaum zu ver¬ 
stehen, ohne auf vorgängige Erfahrungen der Akteure zurückzugreifen. Gewalt in 
ihren unterschiedlichen Formen und Facetten lässt sich nicht ausschließlich durch 
die bestehenden situativen Bedingungen bestimmen, auch wenn diese erheblichen 
Einfluss nehmen (vgl. etwa Katz 1990). Personale Gewalt hat immer auch eine 
biografische Geschichte, die mit dem Begriff der „Gewaltkarriere“ von Sutterlüty 
umschrieben worden ist (vgl. Sutterlüty 2002; 2004). In Anlehnung an den Begriff 
der Suchtkarriere umfasst der Terminus „Gewaltkarriere“ biografische Dyna¬ 
miken der Gewaltexpansion, Prozesse des Erleidens, Verluste an Selbstkontrolle 


2 Beispielsweise wird kontrovers diskutiert, inwieweit die Forderung einer mikroskopischen 
Gewaltanalyse tatsächlich innovativen Charakter in Anbetracht der bisherigen Diskurse in 
der Gewaltsoziologie besitzt. Darüber hinaus wird die zugespitzte Gegenüberstellung einer 
quantitativ orientierten Ursachenforschung einerseits und einer qualitativ arbeitenden 
Gewaltanalyse andererseits kritisiert (vgl. Hüttermann 2004; Imbusch 2004). 
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sowie Versuche, diese wiederzuerlangen (vgl. Sutterlüty 2004, S.266). Die Rekon¬ 
struktion der biografischen Hintergründe von Gewalt liefert wichtige Hinweise 
zum Verständnis der Eskalation des Gewaltgeschehens, zu situativen Auslösern, 
Beweggründen, bedeutsamen Anderen sowie zu den subjektiven Relevanzsetzun¬ 
gen aus Sicht der Befragten in Situationen des Gewaltgeschehens. Der Sinn von 
Gewalt erschließt sich also gerade erst über die Verknüpfung von situativen und 
biografischen Bedingungen. 

In der Studie wurden zur Erfassung beider Dimensionen insgesamt 20 problem¬ 
zentrierte Interviews mit Mädchen im Alter von 13 bis 21 Jahren durchgeführt und 
mit Hilfe der Grounded Theory analysiert.^ Einige wichtige Erzählungen wurden 
in Anlehnung an die strukturelle Beschreibung von Eritz Schütze narrationsana¬ 
lytisch interpretiert, um Thesen zur Relevanz der biografischen Erfahrungen und 
geschilderten Ereignisse zu bilden. Diese wurden dann mithilfe der Grounded 
Theory weitergehend interpretiert und in den Gesamtzusammenhang der Erkennt¬ 
nisse eingeordnet (vgl. Schütze 1987; Glaser und Strauss 2005; Strauss und Corbin 
1996). Zur Ergänzung wurden Experteninterviews mit pädagogischen Betreuern 
und Betreuerinnen geführt sowie die Umgangsweisen der Interviewten mit an¬ 
deren Jugendlichen und dem pädagogischen Personal beobachtet, um zusätzliche 
Informationen zur Lebenswelt der Interviewten und zu Interaktionsdynamiken, die 
über das Interview hinausgehen, zu erhalten (vgl. ausführlich Equit 2011, S. 147ff). 

Im Eolgenden werden nun einige ausgewählte Aspekte der Studie vorgestellt. 


2.1 Die Perspektive des Kampfes 

Situative Aspekte 

Die gewaltaktiven Mädchen beschreiben erlebte Konfliktsituationen aus der Perspek¬ 
tive des Kampfes: Beleidigungen oder Herabsetzungen der eigenen Person werden 
von ihnen als Ehrverletzungen gedeutet. Diese Deutung lässt sich in Anlehnung an 
Hegel als Kampf um Ehre beschreiben. Der eigene Wille wird als absolut geltend 
gesetzt. Die Beleidigten können und wollen daher keine Einschränkungen oder 
Rücksichten auf andere oder auf sich selbst nehmen (vgl. Hegel 1986, S. 145ff). 


3 Das Sample umfasst acht Fälle, in denen das Gewalthandeln zum Zeitpunkt des Interviews 
praktiziert wird sowie sechs Fälle, in denen ein Ausstieg aus der Gewaltkarriere zum 
Zeitpunkt des Interviews erfolgt bzw. erfolgt ist. Darüber hinaus fanden zwei Fälle Eingang 
ins Sample, in denen die Mädchen in Konfliktsituationen vornehmlich verbale Gewalt 
ausüben sowie drei Fälle, in denen die Interviewten als nicht gewaltbereit eingestuft 
wurden. 
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Diese Haltung wurde mit dem Begriff gewaltaffiner Ehrenkodex charakterisiert. 
Er umfasst handlungspraktische Wissensbestände über angemessenes, ehrenhaftes 
Verhalten, die situativ zur Anwendung gelangen. Gewalt wird als positive Hand¬ 
lungsmöglichkeit zur Verteidigung der eigenen Ehre oder der von Bezugspersonen 
gedeutet. Darüber hinaus geben die Erzählungen der Mädchen Hinweise darauf, dass 
ihr Gewalthandeln habitualisiert ist. Neben Beschreibungen intensiver Wut- und 
Hassgefühle aufgrund von Beleidigungen und Provokationen lassen sich Momente 
leiblicher Aktivierung finden, in denen die Mädchen sich ausschließlich auf die 
Auseinandersetzung fokussieren und Schmerzen gar nicht oder nur vermindert 
wahrnehmen. Gewalt enthält in dieser leiblichen Aktivierung ein überschießendes 
Moment, viele Mädchen berichten von Selbstkontrollverlusten.^ Beide Aspekte, der 
gewaltaffine Ehrenkodex und die leibliche Kampfbereitschaft, wurden zu einem 
Handlungsmuster zusammengefasst, das mit dem Begriff der Selbstbehauptung 
charakterisiert wurde. Es umfasst die Beurteilung der Situation als Kampf um Ehre, 
die Einschätzung des Gegenübers als potenzieller Gegner und das Anerkanntsein 
als Siegerin durch bedeutsame Dritte. In der Rekonstruktion der Erzählungen 
zum Gewalterleben zeigte sich, dass signifikante Dritte wesentlich Einfluss auf den 
Eskalationsverlauf des Konflikts nehmen können. Sie anerkennen die Interviewten 
als ehrenhafte junge Erauen, die bereit sind, bis zum Äußersten zu gehen, um ihre 
verletzte Ehre oder die von Bezugspersonen wiederherzustellen. 

Die situative Dynamik von Konflikten wurde in Anlehnung an Goffman (1986) 
als triadische Anerkennensrelation zwischen Opfer, Täterin und signifikanten 
Dritten rekonstruiert. Während Goffman darlegt, dass das beschädigte Image 
einer Person über verbale Strategien durch andere Personen rehabilitiert wird, 
zeigt sich in den Erzählungen der Mädchen, dass diese Strategien der Imagepflege 
nicht greifen. Sie präsentieren sich stattdessen als durchsetzungsfähige Siegerin, die 
sich nichts gefallen lässt und mit Gewalt ihre Ehre oder die von Bezugspersonen 
verteidigt. Diese Präsentation als Siegerin kann man zugleich in Anlehnung an 
das Mimesis-Konzept von Gebauer und Wulf als eine Porrn der Inszenierung im 
Sinne der Verkörperung eines spezifischen sozialen Sinns beschreiben (vgl. Wulf 
2001; Gebauer und Wulf 1998). In den Interviews wurde deutlich, dass bedeutsame 
Andere, wie z. B. freunde oder Geschwister die Mädchen erfolgreich auffordern 
Gewalt auszuüben, obwohl das Opfer keine Beleidigung resp. Ehrverletzung geäu¬ 
ßert hat. Im Zentrum des Kampfes um Ehre steht das Anerkennen als ehrenhafte 
und durchsetzungsfähige Siegerin vor den Gleichaltrigen. 


4 Dabei wurde der Aspekt der Leiblichkeit mithilfe des Mimesis-Konzepts von Gebauer 
und Wulf konzeptualisiert (vgl. ausführlich Equit 2011, S. 80ff.; 177ff). 
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Biografische Aspekte 

Die Frage, weshalb den jungen Frauen das Anerkennen als ehrenhafte und durch¬ 
setzungsfähige junge Frau so wichtig ist, führt zu biografischen Aspekten des 
Gewalthandelns (vgl. ausführlich Equit 2011, S. 168fF). 

Die Rekonstruktion der Lebensgeschichte der Interviewten ergab, dass der 
soziale Sinn, der sich in diesen Auseinandersetzungen manifestiert, ihren jahre¬ 
langen Opfererfahrungen diametral entgegengesetzt ist. Mit anderen Worten: Die 
Mädchen inszenieren sich in Peergroups als ehrenhafte und durchsetzungsfähige 
Frauen, während ihre Lebensgeschichte zugleich durch eklatante Opfererfahrungen 
geprägt ist. Diese Form der Viktimisierung wurde als biografischer Abwärtsschub 
bezeichnet. Er kennzeichnet die Erfahrung von Gewalt in wichtigen Institutionen, 
wie etwa Eamilie, Schule oder Einrichtungen der Jugendhilfe. Die Betroffenen be¬ 
richten von Ereignissen, wie etwa familiärer Gewalt und Missachtung, sexuellem 
Missbrauch, jahrelangen schulischen Mobbingprozessen, Stigmatisierungen als 
(moralisch) schlechte Schülerinnen etc. Diese erfahrenen Krisen ziehen wie ein Sog 
weitere negative Ereignisse und Konsequenzen im Leben der Interviewten nach 
sich.^ Der biografische Abwärtsschub beinhaltet einen grundlegenden Verlust von 
Anerkennung in einer für die Mädchen ohnehin prekären Lebenssituation. Dieser 
Anerkennensverlust stellt aus der Perspektive der Jugendlichen eine Krise dar, weil 
die institutionellen Abwertungen zugleich eine Missachtung ihrer Person implizieren. 

Dabei meint Anerkennung in diesem Zusammenhang in Anlehnung an Halbig 
und Hegel eine Relation, in der eine Person oder Personengruppe von einer anderen 
Person oder Personengruppe Bestätigung findet (vgl. Halbig 2006, S. 303; Hegel 
1986, S. 134fF). Anerkennen ist somit ein wechselseitiger Prozess, indem zwischen 
den Akteuren ein bestimmter sachlicher Aspekt zum tragen kommt. Dieser so 
genannte evaluative Bezugspunkt enthält zugleich eine normative Ebene, denn mit 
der Bestätigung oder Negation eines sachlichen Aspekts ist zugleich ein Werturteil 
über die Akteure und ihre Beziehung verknüpft. Der anzuerkennende Sachverhalt 
strukturiert auf diese Weise die Beziehung und das Handeln der Beteiligten. Da¬ 
bei erhält der Prozess des Anerkennens erst über die Einbettung in Institutionen 
seine vergesellschaftende Eunktion, in welcher der Einzelne ein Bewusstsein von 


5 Für die Beschreibung der krisenhaften Ereignisse wurde nicht der Terminus der 
Verlaufskurve des Erleidens nach Schütze gewählt (vgl. Schütze 1999). Obwohl biografische 
Abwärtsschübe in eine verlaufskurvenförmige Entwicklung münden können, lässt sich 
kein notwendiger Zusammenhang beider Dynamiken erkennen. Im Sample liegen 
beispielsweise Fälle vor, in denen der biografische Abwärtsschub überwunden wurde, 
die Verlaufskurve des Erleidens jedoch bis zum Interviewzeitpunkt anhält. 
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gesellschaftlichen Zusammenhängen und seiner Stellung in dieser Gemeinschaft 
entwickelt. 


2.2 Der Kampf um Anerkennung 

Ein wichtiges Ergebnis der Studie ist, dass nicht nur familiäre Gewalt, sondern 
ebenso institutionelle Gewalt in Eorm von Mobbingerfahrungen in der Schule, 
Stigmatisierungen als schlechte Schülerinnen, etc. wesentliche Krisenmomente 
in der Biografie der Interviewten darstellen, die zu einer Expansion der Gewalt 
hinsichtlich Häufigkeit und Intensität führten.^ Die permanente Kampfbereitschaft 
der Mädchen ist eine Reaktion auf eklatante Anerkennungsverluste in wichtigen 
Lebensbereichen zusammen mit der Erfahrung, ihre desolate Lebenssituation 
grundsätzlich nicht ändern zu können. Vor diesem Hintergrund treten die Mädchen 
in einen Kampf um das Anerkennen ihrer Person, ohne Rücksichtnahme auf die 
Konsequenzen ihres Handelns. Dabei realisiert sich dieser Kampf auf zwei Ebenen: 
Zum einen zeigt er sich im gewaltsamen Kampf um Ehre, in dem die Mädchen in 
Peergroups als Siegerin anerkannt werden. Zum anderen äußert sich der Kampf 
um Anerkennung in der Auflehnung gegen die Anerkennung vergebenden Institu¬ 
tionen (wie etwa Eamilie und/oder Schule, Einrichtungen der Jugendhilfe etc.). Die 
Mädchen stören beispielsweise den Unterricht, gehen gar nicht oder unregelmäßig 
zur Schule, beschädigen Schuleigentum und schlagen die Schülerschaft, sie laufen 
von zuhause weg, beschimpfen die Eltern, schlagen ihre Geschwister, entwenden 
Geld usf. 

Der gewaltsame Kampf um Ehre nimmt einen Schwerpunkt im Kampf des 
Anerkennens ein. Die Mädchen befinden sich während der Expansion der Ge¬ 
waltkarriere in einer Art permanentem Kriegszustand. Geringfügige Anlässe 
genügen, um ihre leibliche Kampfbereitschaft zu aktivieren. Die Ausdehnung der 
Gewaltkarriere lässt sich als eine Abwärtsspirale beschreiben, in der sie die erfah¬ 
renen Viktimisierungen und Anerkennensverluste biografisch verarbeiten, indem 
sie sich in Peer-Zusammenhängen über Gewalt als Siegerinnen und ehrenhafte 
Mädchen inszenieren. Die Ausweitung der Gewalt in wichtigen Lebensbereichen 
ist dem Umstand geschuldet, dass das Anerkanntsein als Siegerin mithilfe von 
Gewalt lediglich von kurzer Dauer ist. Immer wieder müssen sich die Betroffenen 
in Konfliktsituationen als ehrenhafte und durchsetzungsfähige Mädchen gegenüber 
anderen Peers erweisen. Dabei zieht ihre grundlegende Kampfbereitschaft weitere 


6 Diese Erkenntnis widerspricht beispielsweise den Befunden zu jugendlichen 
Gewaltkarrieren von Sutterlüty (vgl. ausführlich Equit 2011, S. 16; S. 175f) 
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negative Folgen für den eigenen Lebenslauf und ihre Biografie nach sich. Ihr de¬ 
viantes Verhalten fördert die Eskalation bestehender Problemlagen. Sie sehen sich 
zunehmend mit institutioneilen Sanktionen wie etwa vermehrten Anzeigen wegen 
Diebstahls, Körperverletzung, Schulverweisen, Fremdunterbringung, Jugendarrest 
etc. konfrontiert. Diese Folgen können zu weiteren biografischen Abwärtsschüben 
führen und zugleich die Kampfbereitschaft der Jugendlichen verstärken. 

Vor diesem Hintergrund eröffnet sich die Frage nach Potenzialen sowie Barri¬ 
eren für Bildungsprozesse im Zusammenhang gewaltförmiger Handlungen und 
Inszenierungen. 


3 Potenziale für Bildungsprozesse 

Der zuvor beschriebene Kampf um Anerkennung stellt eine Barriere für Bildungs¬ 
prozesse dar. Zum einen, weil den Mädchen aufgrund institutioneller Sanktio¬ 
nierungen und Regeln kaum Handlungsspielräume zur Verfügung stehen, die 
ein spontanes ausprobieren und etablieren anderer Handlungs- und Denkweisen 
ermöglichen, wie es etwa Arnd-Michael Nohl (2006) in seiner Untersuchung zu 
spontanen Bildungsprozessen bei Jugendlichen, Erwachsenen und Senioren dargelegt 
hat (vgl. ebd. S. 121ff). Zum anderen lässt die ausgeprägte Kampfperspektive kaum 
Irritationen zu, die eine andere Sichtweise oder veränderte Praktiken implizieren 
könnten. Hans-Rüdiger Müller hat den Fall „Jannika ‘ aus dem Sample der vorge¬ 
stellten Studie aus bildungstheoretischer Perspektive dezidiert analysiert. Dabei 
nimmt er einen aisthesiologischen Blick ein und fragt nach den Übergängen von 
„der leiblich-sinnlichen Fundierung menschlichen Lebensprozesses in die kulturelle 
Lebensform und umgekehrt“ (Müller 2010, S. 19). Er kommt zu dem Schluss, dass 
bei Jannika eine „Bildungsblockade“ (ebd., S. 33) vorliegt. Diese führt Müller auf 
die begrenzte Artikulationspraxis und limitierten kulturellen Erfahrungsräume 
der Interviewten zurück. 

Ob und in wie weit sich aisthesiologische Bildungsprozesse nicht auch bei Indi¬ 
viduen mit „reduziertem sprachlichen Niveau“ identifizieren lassen, ist sicherlich 
eine Frage, die sich den Ausführungen Müllers anschließt. Sie wird jedoch nicht 
aufgegriffen. Stattdessen richtet sich der Blick auf diejenigen Mädchen, deren 
Kampfperspektive sich deutlich verändert hat. 
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Ausstiege^ aus der beschriebenen Verengung von Perspektiven und Handlungs¬ 
möglichkeiten ließen sich in dem Maße rekonstruieren, wie die Mädchen von einer 
veränderten Lebenssituation und ihrem Bemühen um eine gelungene Integration ins 
Erwachsenenleben berichteten (vgl. ausführlich Equit 2011, S. 214ff). Ihre grundle¬ 
gende Kampfbereitschaft wurde abgelöst durch eine Vielfalt an Deutungsmustern. 
Thematisiert wurden etwa die Einlösung spezifischer Interessen, wie das Erreichen 
eines Schulabschlusses oder die Vermeidung von Konflikten. Insgesamt lassen sich 
die Perspektiven dieser jungen Erauen als wesentlich heterogener beschreiben, als 
dies bei gewaltaktiven Mädchen zum Zeitpunkt des Interviews der Eall ist. Das 
Aufheben des biografischen Abwärtsschubs führt zu einer Öffnung der Perspektive, 
die Bildungsprozesse ermöglichen kann. Irritationen werden von den Betroffenen 
als solche eher wahrgenommen. In der veränderten Lebenssituation können die 
Mädchen neue Praktiken und Selbstpräsentationen ausprobieren. 

Dabei stellen Ausstiegsprozesse aus der Gewaltkarriere nicht nur Bildungspo¬ 
tenziale bereit. Die verinnerlichte, leiblich gebundene Kampfperspektive stellt für 
die Betroffenen ein zentrales Problem dar, wenn sie sich von ihren gewaltförmigen 
Handlungsmustern lösen wollen. Zudem heben sich die bestehenden, vielfältigen 
Problemlagen der Mädchen trotz ihrer Ausstiegsbemühungen nicht einfach auf. 
Eine alternative, d. h. nicht gewaltförmige Bewältigung erfahrener biografischer 
Krisen und jahrelanger Viktimisierungen beinhaltet zugleich den Anerkennungs¬ 
verlust durch gewaltbefürwortende Peers. Ein Ausstieg aus der Gewaltkarriere, der 
nicht zugleich prekäre Strategien von Kontrollverlusten und Selbstverleugnung 
sowie Autoaggressionen impliziert, ist an institutioneile Hilfestellungen gebunden. 
Wesentlich für das Aufheben des gewaltförmigen Kampfes um das Anerkennen 
der eigenen Person und der damit verbundene Ausstieg aus der Gewaltkarriere ist 
die Bereitstellung von Ressourcen, die den jungen Brauen eine realistische Chance 
auf ein gesichertes zukünftiges Leben ermöglichen. Insofern bieten von den Mäd- 


7 Für die Einordnung der Aussteigerinnen als solche wurden folgende Kriterien gewählt: 
Distanzierung vom eigenen Gewalthandeln und eine Reduktion des Gewalthandelns 
oder zumindest versuchte Reduktion. In die Gruppe der Aussteigerinnen wurden 
keine Interviewten aufgenommen, die sich zwar verbal vom eigenen Gewalthandeln 
distanzierten, bei denen aber keine Verhaltensänderungen in den Erzählungen der 
Interviewten erkennbar waren. Dieses Kriterium sollte sicherstellen, dass nicht lediglich 
sozial erwünschte Aussagen zu einer Einordnung in die Kategorie der Aussteigerinnen 
führten. Ergänzend wurden die Angaben der pädagogischen Betreuerinnen und Betreuer 
hinzugezogen. Diese zusätzlichen Informationen dienten nicht der Infragestellung 
der Erzählungen der Interviewten oder gar der vermeintlichen Überprüfung des 
„Wahrheitsgehaltes“ ihrer Aussagen, sondern der vertieften Einsicht in die Lebenssituation 
der Mädchen. Sie lieferte wichtige Hinweise zur Interpretation der Schilderungen (vgl. 
Equit 20II,S.2I5f). 
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chen antizipierte oder tatsächlich vollzogene Übergänge von der Jugendphase ins 
frühe Erwachsenenalter eine Möglichkeit, neue Spielräume des Anerkennens zu 
gewinnen, etwa in Form eines Ausbildungsplatzes oder pädagogisch begleiteten 
selbständigen Formen des Wohnens. 

Damit eröffnet sich eine weitere Perspektive auf weibliche Gewaltkarrieren: Im 
Zuge der gesellschaftlichen Viktimisierungen und Marginalisierungen der Mäd¬ 
chen sowie fehlenden Hilfestellungen und Partizipationsmöglichkeiten lässt sich 
kritisch hinterfragen, inwieweit die Gesellschaft sich der Verantwortung und dem 
Engagement zum Wohle der Heranwachsenden entzogen hat und erst dann zumeist 
sanktionierend tätig wird, wenn die Betroffenen institutioneile Regeln grundsätzlich 
infrage stellen. Diese Sichtweise soll die Täterschaft der Mädchen nicht relativieren. 
Doch letztlich verweist der Wunsch nach Sieg auf ein gesellschaftliches Muster 
uneingeschränkter Leistungsorientierung und Konkurrenz, dass in der Institution 
Schule ebenso zu finden ist, wie in der Familie und Einrichtungen der Jugendhilfe. 
Die Mädchen, obwohl sie in wichtigen Lebensbereichen ausgeschlossen sind, halten 
an diesem Muster fest (vgl. Equit 2011; Equit 2012). 


4 Kritische Perspektiven auf die biografische Diagnostik 

Im Hinblick auf pädagogische Hilfestellungen für gewaltaktive Mädchen scheinen 
sich rekonstruktive Verfahren, wie etwa die biografische Fallarbeit, anzubieten. 
Rekonstruktive Verfahren sind in der Sozialpädagogik zur Interventionsplanung 
etabliert, etwa in Form der Biografiearbeit (vgl. Miehte 2011), sozialpädagogischer 
Diagnosen (Mollenhauer und Uhlendorff 1992, 1995; Krumenacker 2004) oder 
narrativ-biografischer Diagnostik (Jüttemann 2011; insbesondere Gobiirsch 2011). 
Die Verbindung von Biografieanalyse mit diagnostischen Verfahrensweisen und 
Interventionen ist mit der Erwartung verbunden, über die Arbeit an der eigenen 
Biografie Veränderungspotenziale herbeizuführen. Daher könnte man meinen, dass 
im Falle gewaltaktiver Mädchen die biografische Diagnostik und Intervention eine 
vielversprechende Form der Gewaltprävention darstellt. Über die Eruierung und 
Bearbeitung der jeweiligen spezifischen biografischen Konflikte könnten neue, d. h. 
Gewaltlose Verhaltensmuster in Konfliktsituationen erarbeitet werden. 

Diese Sichtweise ist jedoch nicht unumstritten. Beispielsweise argumentiert 
Andreas Hanses, dass biografische Ansätze in der Praxis neu überdacht werden 
müssten, da sie den Subjektivierungsstrategien des aktivierenden Sozialstaats 
unterliegen. 
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„Mit der Entwicklung eines aktivierenden Sozialstaates können und müssen diese 
biographischen Ansätze hinsichtlich ihrer euphorischen Auslegung kritisch hinterfragt 
werden. Biographie als soziale Konstruktion, als historische Hervorbringung durch 
die Moderne ist gerade als Subjektivierungspraxis zu verstehen, in der das Eigene 
interaktiv immer wieder hervorgebracht und hergestellt werden muss. Als moderne 
Bürgerinnen haben wir heute keine Chance, keine Biographie haben zu können. 
Und mit der gesellschaftlichen Formierung des unternehmerischen Selbst (...) wird 
,Biographiearbeit‘ unter den neuen sozial- und gesundheitspolitischen Bedingungen 
zur Notwendigkeit der ewigen Produktion des Eigenen.“ (Hanses 2010, S. 94) 

Biografiearbeit wird, so Hanses, im Zweifelsfalle zum Vollstrecker gouvernementaler 
Machtpraxen (vgl. ebd., S. 94f). Foucault beschreibt die analytische Untersuchung 
und wissenschaftliche „Fixierung“ individueller Unterschiede als eine neue Form 
der Machtausübung, „in der jeder seine eigene Individualität als Stand zugewiesen 
erhält, in der er auf die ihn charakterisierenden Eigenschaften, Maße, Abstände und 
,Noten festgelegt wird, die aus ihm einen ,Fair machen.“ (Foucault 1976, S.247). 
Thomas Schäfer und Bettina Völter (2009) erklären in Anlehnung an Foucault, dass 
der Einzelne immer häufiger Gegenstand von individuellen Beschreibungen und 
biografischen Berichten wird, die zu seiner Vergegenständlichung und subjektivie- 
renden Unterwerfung führen (vgl. ebd., S. 166fF). Auf diese Weise trägt der biogra¬ 
fieanalytische Blick dazu bei, die Einzelnen zu kontrollieren und zu beherrschen. 

Formen der Subjektivierung durch gouvernementale Machtpraxen des So¬ 
zialstaates sowie die Normierung des Einzelnen lassen sich in den Biografien 
gewaltaktiver Mädchen wiederfinden und werfen ein kritisches Licht auf die 
Möglichkeiten pädagogischer Hilfestellungen. Etwa zeigen sich in der Leistungsori¬ 
entierung gewaltaktiver Mädchen trotz ihrer erlebten Exklusionsprozesse Aspekte 
der Subjektivierung und Objektivierung zugleich. Die Subjekt ivierung besteht in 
der Übernahme der Leistungsorientierung obwohl die Mädchen aufgrund ihrer 
desolaten Lebenssituationen kaum die Ressourcen besitzen, erfolgreich in den 
Leistungsvergleich einzutreten. Die Objektivierung hingegen wird in Exklusi¬ 
onsprozessen sichtbar, wenn die Jugendlichen beispielsweise über Notenvergabe 
oder Diagnoseberichte zum abweichenden Fall gemacht werden. Die greifenden 
institutionalisierten Routinen und Sanktionen bearbeiten jedoch die eigentliche 
Problematik der Betroffenen nicht oder zumindest nicht in dem Maße, wie es sich 
die Mädchen selbst erhoffen. Biografisch rekonstruktive Verfahren zur pädagogi¬ 
schen Interventionsplanung bergen an dieser Stelle das Risiko Erwartungen und 
Hoffnungen zu wecken, die sie letztlich nicht erfüllen können. Die Problemlagen 
der Interviewten sind ein Gemisch aus sozialstrukturellen Problemlagen und 
persönlichen Bewältigungsversuchen. Die ausschließliche Arbeit an der eigenen 
Sichtweise auf die Lebensgeschichte verstellt den Blick für die bestehenden gesell- 
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schaftlichen Problemlagen. Unterschlagen wird auch, dass die intervenierenden 
Institutionen, wie etwa Einrichtungen der Jugendhilfe, ihre Eigenlogiken und 
Routinen entwickeln, die auf die Bearbeitung von Fällen ausgerichtet ist, nicht auf 
die Veränderung gesellschaftlicher Problemlagen. Das Konzept der Biografie wird 
auf diese Weise einseitig ausgelegt und trägt zu einer Psychologisierung sozialer 
Problemlagen bei. Die biografische Analyse dient letztlich der Disziplinierung des 
Einzelnen zur besseren Anpassung an das Gegebene. Biografiearbeit wird auf diese 
Weise zur Strategie gesellschaftlicher Disziplinierung, indem sie die Selbstoptimie¬ 
rung des Einzelnen fördert, ohne dass die Ausgangsbedingungen unter denen die 
Selbstoptimierung stattfinden soll, in den Blick genommen werden. 

Biografische Diagnosen und Interventionen bewegen sich, wie die gewaltaktiven 
Mädchen selbst, innerhalb des Diskurses zu „normalem“ und „wünschenswertem“ 
Verhalten. Aus der Subjektivierungsperspektive erscheint das aggressionslose 
Verhalten als ein hoffnungsvolles und wünschenswertes Gut, mit dem ein mehr 
an Selbstbestimmung und bessere Ausgangsbedingungen in der Konkurrenz zu 
anderen verknüpft werden. Ausgeblendet bleiben mit diesem Fokus nicht nur 
sozialstrukturelle Problemlagen, sondern auch selbstdisziplinierende Aspekte. 
Die Kosten vermeintlich aggressionsloser Mädchen zeigen sich beispielsweise in 
selbstverletzenden Verhaltensweisen, die für andere nicht sofort sichtbar und daher 
als abweichend etikettiert werden (vgl. Equit 2011, S.219ff). 

Die exemplarisch dargelegten Formen der Subjektivierung und Normierung 
der Betroffenen werfen die Frage auf, inwieweit der biografisch rekonstruktive 
Zugang überhaupt eine geeignete Perspektive auf das Gewalthandeln weiblicher 
Jugendlicher darstellt. Schließlich postuliert Foucault, dass Erzählungen über die 
eigene Lebensgeschichte untrennbar mit Machtpraxen und Normierungen für den 
Einzelnen verbunden ist (vgl. Foucault 1977, S. 59ff; 80f). Daher wird abschließend 
in Anlehnung an Schäfer und Völter (2009) eine kritische Perspektive auf Foucault 
selbst eröffnet. Sie argumentieren, dass biografische Interviews eine Vermischung 
lebensgeschichtlicher Äußerungen und Diskurse aufweisen, die ineinander greifen, 
aber auch unverbunden nebeneinander existieren können. Die Autoren ziehen aus 
dieser Einsicht die folgende Konsequenz: 

„Diskurse wirken als Teil des sich über den Lebensverlauf aufbauenden,biographischen 
Hintergrundwissens‘ (...). Ob Diskurse sich in Lebensgeschichten niederschlagen 
ist allerdings eine empirische Frage, die ebenso am Text des Interviews nachgewiesen 
werden muss, wie alle anderen Aussagen auch. Dieser Anspruch gilt gerade dann, 
wenn die Macht eines Diskurses auf gesellschaftlicher Ebene besonders augenfällig 
und nicht weiter nachweisbedürftig zu sein scheint.“ (ebd., S. 179, kursiv i.O., C. E.). 
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Schäfer und Völter fordern, das Ausmaß und die Art und Weise der Diskurs¬ 
wirkungen auf das Leben des Einzelnen empirisch zu prüfen. Damit stellen die 
Autoren keineswegs Foucaults These der subjektivierenden Wirkung der Human¬ 
wissenschaften und somit auch der Biografieforschung infrage (vgl. ebd., S. 163f). 
Sie erklären jedoch, dass die rekonstruktive Biografieforschung nicht nur den 
modernen Subjektdiskurs mitträgt, sondern ebenso Potenzial besitzt, „diskursive 
Macht Wirkungen“ zu dekonstruieren (ebd., S. 164). Biografisch rekonstruktive 
Zugangsweisen sind daher nicht ausschließlich Instrumente gesellschaftlicher 
Machtausübung im Sinne Foucaults, sie können ebenso zur Offenlegung diskursiver 
Machtpraxen genutzt werden. Spuren der Subjektivierung und Normierung lassen 
sich in den Biografien der Betroffenen wiederfinden und somit sichtbar machen. 
Der Nachweis von Unterdrückung und Unterwerfung bietet dann die Chance der 
Kritik und Veränderung. 

Im Hinblick auf die Planung und Umsetzung pädagogischer Interventionen für 
gewaltaktive Mädchen auf der Grundlage rekonstruktiver Verfahren ergibt sich 
daher eine veränderte Perspektive. Wenn beispielsweise gewaltaktive Mädchen sich 
an Prinzipien der Leistungserbringung und Konkurrenz orientieren, ohne jedoch 
die entsprechenden Ressourcen zu besitzen, erfolgreich in den Leistungsvergleich 
zu treten, dann bieten sich hier vor allem sozialstrukturelle Maßnahmen an. 
Beispielsweise die Möglichkeit einer Ausbildung trotz fehlendem Schulabschluss 
und/oder die Möglichkeit des verselbstständigten Wohnens. Solche Formen der 
Hilfestellung sind nicht ausschließlich pädagogischer Natur, sondern auch politisch. 
Das Übergangssystem in Deutschland für erwerbslose Jugendliche zeichnet sich 
beispielsweise dadurch aus, dass viele pädagogische Maßnahmen bereit gestellt 
werden, die nicht mehr in den ersten Arbeitsmarkt vermitteln (vgl. Giese 2011, S. 15ff, 
21 ff). Auch intensive Formen des betreuten, verselbstständigten Wohnens sind den 
bestehenden Anforderungen von Wirtschaftlichkeit, im Sinne der Einsparung von 
Kosten, entgegen gestellt (vgl. etwa Herrmann 2007, S. 303ff). Die vorgeschlagenen 
Maßnahmen sind dem herrschenden Diskurs aktivierender Sozialpolitik entgegen 
gesetzt, der sich an Effektivität und Effizienz als Maßstab zur Gewährung sozialer 
Dienstleistungen orientiert bei gleichzeitigem Abbau finanzieller Ressourcen (vgl. 
etwa Kessl und Otto 2009). Ob und inwieweit Interventionen, die dem herrschenden 
Diskurs widersprechen, überhaupt umgesetzt werden können, bleibt fraglich. Auch 
Barbara Platzer kommt in ihrem Beitrag „Politik der Erziehung“ zu dem Schluss, 
dass eine repressionsfreie Erziehung, die lediglich außerhalb der Institutionen 
möglich ist, letztlich utopischen Charakter besitze (vgl. Platzer 2013). 

Angesichts der ernüchternden Einsichten zum Beharrungspotenzial bestehender 
herrschender Diskurse bleibt der rekonstruktiven Forschung am Ende die Option 
der Kritik. Beispielsweise schlägt Hanses vor, das kritische Potenzial des Biogra- 
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fiekonzepts im Sinne der kritischen Analysen von Bourdieu und Wacquant (1996) 
zu nutzen. Er erklärt diesbezüglich: 

„Einen in diesem Sinne geschaffenen Zugang zum „beschädigten Leben“ erweist 
sich als Kritik und Krise der gesellschaftlichen Bedingungen. Die erlebten Dramen 
der Menschen verweisen sehr eindrücklich auf die Macht der Institutionen und 
professionellen Systeme, auf die prekären und widerspruchsvollen Strukturen der 
Lebenswelten und gesellschaftlichen Arrangements sowie auf die Verunmöglichung 
von Lebensgestaltungen. Biographie als Zugang zum „beschädigten Leben“ eröffnet 
somit wichtige Optionen für eine politische Kritik gesellschaftlicher Bedingungsge¬ 
füge.“ (Hanses 2010, S.96) 

Der Ausweis menschlichen Leben und Leidens ist aus dieser Perspektive nicht not¬ 
wendig an konkrete Einzelfallhilfen gebunden, da diese letztlich die Veränderung 
des Einzelnen implizieren, ohne einen grundlegenden Wandel der bestehenden 
sozialstrukturellen Problemlagen in Gang zu bringen. Das Verständnis biografischer 
Leidensprozesse als Ausdruck gesellschaftlicher Problemlagen fokussiert nicht 
mehr die pädagogische Ebene, sondern die (sozial-)politische. Dem biografieanaly¬ 
tischen Blick bleibt letztlich die Option für eine politische Kritik gesellschaftlicher 
Bedingungen. 
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über die Gewalt der Bilder und der Worte 

,Geistige Behinderung' im Spiegel der Philosophie, 
Psychiatrie und Heilpädagogik 
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1 Einleitung 

Die Grundthese dieses Beitrags lautet, dass die Geschichte des wissenschaftlichen 
Nachdenkens über intellektuelle Beeinträchtigungen, die heute unter den Begriff 
,geistige Behinderung subsummiert werden, zumindest teilweise als eine Geschichte 
der Ausübung symbolischer Gewalt rekonstruiert werden kann. Im Hintergrund 
dieser zugespitzt formulierten These steht die historisch gut belegte Tatsache, 
dass Repräsentationen von ,geistiger Behinderung in philosophischen, psychiat¬ 
rischen und (heil-)pädagogischen Schriften in der Regel nicht rein theoretischer 
Natur waren, sondern die Funktion hatten Prozesse sozialer, pädagogischer und 
moralphilosophischer Inklusion und Exklusion zu legitimieren und konzeptio¬ 
nell anzuleiten. Damit erweisen sie sich als überaus folgenreich nicht nur für die 
individuelle Bildungsgeschichte der betroffenen Menschen, sondern auch für ihre 
Biographie und ihren Lebensweg insgesamt. 

Diese These lässt sich anhand verschiedener, die philosophischen, psychiatrischen 
und (heil-)pädagogischen Diskurse seit dem 18. Jh. dominierenden Deutungsmuster 
belegen, die bis in die Gegenwart hinein ihre Schatten werfen: An zentraler Stelle ist 
die Annahme der Bildungsunfähigkeit von Menschen mit ,geistiger Behinderung 
zu nennen. Diese wurde im 19. Jh. im Rahmen eines stark biologistisch geprägten 
Welt- und Gesellschaftsbildes mit der Behauptung ihrer Tierähnlichkeit verknüpft. 
Eine weitere, ebenfalls wirkungsmächtige Deutungsfigur ist die Gleichsetzung von 
,geistiger Behinderung und Leiden. Gemeinsam ist diesen Deutungsmustern die 
Verwandlung von ,geistiger Behinderung in Natur. Genau hierin hegt, wie gezeigt 
werden soll, ein Moment der Ausübung symbolischer Gewalt. 

In einem Ausblick sollen Hinweise darauf formuliert werden, wie solche ste¬ 
reotypen, die einen höchst prekären Sonderstatus produzieren, Repräsentationen 
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verändert werden können und welche Konsequenzen dies für die Erziehungswis¬ 
senschaft haben könnte. 


2 Zwei Vorannahmen: Symbolische Gewalt und die 
Konstruktion von ,geistiger Behinderung' 

Menschen mit ,geistiger Behinderung enttäuschen häufig und auf verschiedene 
Weisen Erwartungen ihrer Mitmenschen. Ihr Denken, Sprechen und soziales Ver¬ 
halten weicht häufig mehr oder weniger deutlich vom vertrauten Durchschnitt ab, 
ihre Entwicklung zeigt unerwartete Verläufe, sie sprengen Interaktionsroutinen, 
werden als irritierend und fremdartig wahrgenommen, geläufige pädagogische und 
therapeutische Interventionen zeitigen nicht die gewünschten Effekte usw. Meine 
erste Vorannahme lautet, dass theoretische und handlungsleitende Repräsenta¬ 
tionen, die aus diesen Erfahrungen mit ,geistiger Behinderung hervorgehen, die 
Eorm symbolischer Gewalt annehmen können. Dabei orientiere ich mich am von 
Pierre Bourdieu entwickelten Begriff der symbolischen Gewalt. 

Symbolische Gewalt ist Bourdieu zufolge notwendig für die Reproduktion, die 
Aufrechterhaltung und Verfestigung von Macht- und Herrschaftsverhältnissen in 
einer Gesellschaft. Symbolische Macht strukturiert symbolische Ordnungen analog 
zu physischen, ökonomischen und kulturellen Machtstrukturen. Ein Kerngedanke 
dieses Konzeptes ist, dass symbolische Gewalt für die Umwandlung gesellschaft¬ 
licher Macht- und Herrschaftsverhältnisse in ,Natur‘ sorgt. Die Historizität und 
Kontingenz der symbolischen Ordnung mit ihren historisch und kulturell bedingten 
Vorannahmen, semantischen Eestlegungen, Zuschreibungen, impliziten Bewer¬ 
tungen, Zwängen usw. wird verschleiert. Symbolische Gewalt ist eine „Macht, der 
es gelingt, Bedeutungen durchzusetzen und sie als legitim durchzusetzen, indem 
sie die Kräfteverhältnisse verschleiern, die ihrer Kraft zugrunde liegen“ (Bourdieu 
und Passeron 1973, S. 12). Durch diesen Akt der Verschleierung erscheinen fakti¬ 
sche Macht- und Gewaltverhältnisse als zwingend notwendig und daher legitim. 

Das lässt sich am Begriff der ,geistigen Behinderung‘ verdeutlichen. Dieser 
bildet, wie seine Vorläuferbegriffe auch, keine deutungsunabhängige Tatsache ab, 
sondern ist das Produkt eines historischen, sozialen und epistemischen Model¬ 
lierungsprozesses. Damit bin ich bei der zweiten Annahme: Die Hervorbringung 
,geistiger Behinderung als wissenschaftliches Objekt erfolgt im Rahmen bestimmter 
wissenschaftlicher Paradigmen und Diskursordnungen, die ihrerseits festlegen, was 
überhaupt als gesichertes Wissen gelten kann und wie dieses Wissen methodisch 
zu erlangen ist. Ebenfalls bedeutsam sind institutioneile Arrangements, gesell- 
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schaftliche Funktionen von Institutionen, diagnostische Prozeduren, performatives 
Handeln und anderes mehr. 

,Geistige Behinderung als Gegenstand sowohl wissenschaftlicher Theorien als 
auch institutionell eingebetteten praktischen Handlungswissens ist eine epistemi- 
sche und pragmatische Optik mit einem doppelsinnigen Effekt: Indem sie einen 
theoriegestützten und pragmatisch wirksamen Blick auf die als ,geistig behindert‘ 
bezeichneten Menschen eröffnet, grenzt sie diesen Blick zugleich systematisch ein: 
alternative Möglichkeiten des Sichtbarwerdens und der Deutung von Phänomenen 
werden zum Verschwinden gebracht. Hierbei spielt das, was Carlson „epistemische 
Autorität“ nennt (Carlson 2010a, S. ISOff), eine entscheidende Rolle. Epistemische 
Autorität ist das machtbasierte Privileg definieren zu können, welche Art von Wissen 
und Erkenntnis in spezifischen Kontexten Geltung beanspruchen darf und wessen 
Stimmen hierbei einbezogen werden sollen. Epistemische Autorität hat somit eine 
wirkungsmächtige ,Türhüterfunktion‘ (vgl. Carlson 2010b). In erkenntniskritischer 
Perspektive erlaubt dieses Konzept „a critical examination of exclusionary prac- 
tices and assumptions that impact individuals who cannot easily or readily claim 
epistemic privilege that would automatically ensure their inclusion in the purview 
of Standpoint epistemology“ (Carlson 2010a, S. 129). 

Gemäß der Theorie der symbolischen Gewalt kommt die Gewalt nicht erst ins 
Spiel, wenn beispielsweise Handlungen und Unterlassungen die von ihnen be¬ 
troffenen Menschen schädigen oder in ihrer Integrität verletzen. Sie ist bereits am 
Werk, wenn auf epistemischer Ebene beispielsweise eine ganze Gruppe mit einem 
inferioren anthropologischen Sonderstatus versehen wird, der deren Nichtaner¬ 
kennung, Benachteiligung und Exklusion legitimiert. 


3 Repräsentationen von ,geistiger Behinderung' 
seit dem 18. Jahrhundert 

Die Geschichte ,geistig behinderter Menschen ist über viele Jahrhunderte hinweg 
die ihrer Extinktion, Geringschätzung, Missachtung und Exklusion. Eine wichtige 
Zäsur in der Geschichte ,geistiger Behinderung ist das Zeitalter der Aufklärung, 
in dem sowohl auf Seiten von Medizinern und Naturwissenschaftlern als auch 
von Pädagogen ein gewisses wissenschaftliches Interesse an dem Thema aufkam. 
Im späten 18. Jh. setzte ein Prozess der Anerkennung ihrer Bildungsfähigkeit ein, 
den pädagogisch optimistische Pioniere wie Seguin, Guggenbühl und Saegert 
vorantrieben. Allerdings ist dieser Anerkennungsprozess bis in die Gegenwart mit 
verschiedenen Begründungen immer wieder kritisiert und untergraben worden. 
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Diese Gegenbewegung wurde aus verschiedenen Quellen gespeist. So waren die 
christlichen, politisch zumeist konservativ eingestellten Träger von Einrichtungen 
für Menschen mit,geistiger Behinderung im 19. Jh. keineswegs von der Bildungs¬ 
fähigkeit ihrer Klientel überzeugt. Gleichzeitig zeigte sich der Staat in Deutschland 
wenig daran interessiert, sich für die Bildung dieser Menschen einzusetzen und die 
entsprechenden Mittel aufzubringen. Dies blieb eher die Ausnahme. 

Von maßgeblicher Bedeutung aber war folgende Entwicklung: Wenige Jahre 
nachdem Guggenmoos (1830) und Guggenbühl (1842) die ersten Idiotenanstalten 
gegründet hatten, begann mit der Veröffentlichung von Darwins „Über die Entste¬ 
hung der Arten durch natürliche Zuchtwahl“ (1859) und Gobinaus „Versuch über 
die Ungleichheit der Menschenrassen“ (1853-1855) das Zeitalter der Eugenik und 
des wissenschaftlichen Rassismus, das die Bemühungen um die Erziehung und 
Bildung u. a. von Menschen mit ,geistiger Behinderung als sinnlos und politisch 
falsch zurückwies. Zu den Hintergrunddiskursen dieser Entwicklung gehören 
einerseits das vernunftbasierte Bildungsideal der Aufklärung, andererseits das 
medizinisch-psychiatrische Oligophrenie- bzw. Schwachsinnskonzept (Debilität, 
Imbezillität, Idiotie). 

Im Zuge dieser Entwicklung kam es zu bedeutsamen klassifikatorischen und 
taxonomischen Differenzierungen. Es entstand eine Trennungslinie zwischen dem 
Klientel der Mitte des Jahrhunderts etablierten Schulen für ,schwachbefähigte‘ 
Kinder und den ,Idioten. Erstere wurden in einer Hierarchie des sozialen Wertes 
zwischen den höher bildbaren und den ,blödsinnigen‘ Kindern platziert. Im Ge¬ 
gensatz zu den ,Idioten‘ wurde ihnen die Eähigkeit zugeschrieben, denken, wollen 
und empfinden zu können. Ebenso wie die ,Krüpper galten sie als zumindest soweit 
erziehbar, dass in Zukunft ein sozialer oder ökonomischer Nutzen von ihnen zu 
erwarten war. Sie bildeten die Schülerschaft des ab 1879 entstehenden neuen Zweigs 
des Bildungssystems, der Hilfsschulen. Komplementär dazu setzte sich im Laufe 
des 19. Jh. bei einflussreichen Psychiatern die Ansicht durch, die,Idioten seien, da 
sie dem Bildungsgang der Hilfsschule nicht folgen konnten, weder bildbar noch 
zu sozialer Brauchbarkeit zu erziehen. Sie verschwanden hinter den Mauern der 
zumeist abseits gelegenen Idiotenanstalten. Nach der 1858 publizierten Auffassung 
von Damerow sollten die „Anstalten für Cretinen, Idioten, Blödsinnige [...] nicht 
Erziehungs- und Bildungsanstalten genannt werden, sondern resp. Aufbewah- 
rungs-Bewahr-Behütungs-Halte-Pflegeanstalten, am klügsten Cretinenanstalten 
schlechtweg“ (Damerow zit. Nach Möckel 1988, S. 126). 

Hinter dieser Eorderung steht ein bestimmtes, Anfang des 19. Jh. entwickeltes 
Modell von ,Idiotie‘. Das lässt sich exemplarisch an Pinel (1745-1826) und Esquirol 
(1772-1840) nachvollziehen. Pinel, der Lehrer Esquirols, erweist sich als zwiespältige 
Figur. Einerseits schuf er die Grundlagen einer modernen psychiatrischen Diagnostik 
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und erkannte, dass das Verhalten seiner Patienten durch die unmenschliche Art 
ihrer Unterbringung in den Psychiatrien mit bedingt wurde. Andererseits reduzierte 
sein Modell von ,Idiotie‘ das Soziale „auf das Psychische (im Sinne einer naturhaft 
inneren Wesenhaftigkeit) und das Medizinisch-Psychiatrische (das Defekte und 
Abweichende) auf das Biologische“ (Feuser 2009, S.235). In einem Text aus dem 
Jahr 1801 beschreibt Pinel die,Blödsinnigen wie folgt: Sie „sprechen gar nicht, oder 
sie schränken sich bloss darauf ein, einige unarticulierte Töne herumzumurmeln; 
ihre Gestalt ist ohne Leben, ihre Sinne sind stumpf, ihre Bewegungen automatisch; 
ein habitueller Zustand von Stumpfheit, eine unüberwindliche Trägheit machen 
ihren Charakter aus“ (Pinel 1801, S. 179). Sie führen eine „Art Pflanzenleben“ (ebd., 
S. 187), das durch „Nullität“ (ebd., S. 184) gekennzeichnet ist. 

Die klassifikatorische Einordnung ,geistiger Behinderung in eine Werthierar¬ 
chie des Lebendigen findet sich auch bei Esquirol. Nach seiner Auffassung stehen 
die meisten ,Stumpfsinnigen „noch unter dem Tier (...), da sie nicht einmal über 
genügend Instinkte verfügen, um den notwendigen Bedürfnissen zur eigenen 
Lebenserhaltung nachzukommen“. Er hält sie „für krank ohne die Möglichkeit 
der Heilung, da die Seelenkräfte dieser unglücklichen Geschöpfe nicht sowohl nur 
gestört als vielmehr nie zu ihrer gehörigen Entwicklung kommen“. Diese Menschen 
sind „Mißbildungen, die dem ihnen bestimmt zu sein scheinenden frühen Tod 
nicht entgehen würden, schützte nicht Elternliebe und das öffentliche Mitleid ihr 
erbärmliches Bestehen“ (Esquirol 1827, o. S.). 

Solche Denkmuster waren weit verbreitet. In einer von Möckel zitierten Ab¬ 
handlung zum Cretinismus heißt es etwa: „Über das viel schrecklichere Bild der 
Halbcretinen und der vollständigen Cretinen wollen wir hinweggehen und uns 
darauf beschränken zu bemerken, daß bedeutende Ärzte die Cretinen mit den 
niedrigsten Menschenracen, namentlich mit deren Ab- und Ausartungen und 
mit den Affen parallelisieren; und sagt einer von ihnen: ,Cretinismus ist nicht eine 
Krankheit, sondern eine Entartung des menschlichen Geschlechts, eine Monst- 
rusität, eine thierähnliche Mißgestalt, die den Gattungscharakter des Menschen 
ganz ausrottet.‘ Ihrer Ansicht nach ist das Bewußtsein der Cretinen geringer als 
der Instinkt des Thieres. Sein Leben besteht in Essen und Ausleeren, in Schlafen 
und Hinbrüten“ (Möckel 1988, S. 125 f). 

Die vorangehenden Zitate zeigen, dass ,geistige Behinderung als anthropo¬ 
logisches Grenz- oder Schwellenphänomen mit einer gewissen bedrohlichen, 
unheimlichen Aura gedeutet wurde. Diese wurde in manchen Schriften zusätzlich 
durch die Vorstellung angereichert, ,geistige Behinderung gehe mit einem hohen 
Maß an krimineller Energie und moralischer Verwahrlosung einher. Dies wussten 
manche Idiotenanstalten für legitimatorische Zwecke zu nutzen, wenn sie ihre Be¬ 
deutung für den „Schutz der öffentlichen Sicherheit und Ordnung“ (Fandrey 1990, 
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S. 146) betonten. Den in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts rasanten Anstieg 
der Anstaltsinsassen begründete ein Anstaltsleiter damit, die Bevölkerung habe 
„weniger Lust (...), solche Zerrbilder der Menschheit im Hause und auf den Gassen 
zu dulden“ (S. 148f). Die Anstalten beanspruchten daher für sich die wichtige ,so- 
zialhygienische‘ Funktion, den öffentlichen Raum von solchen ordnungswidrigen 
Elementen zu befreien und sauber zu halten. 

Da es kaum ernsthafte Versuche gab, den dominanten philosophisch-psych¬ 
iatrischen Deutungsmustern durch einen fundierten pädagogischen Diskurs zu 
widersprechen, beschränkte sich die Praxis weitgehend auf basale Versorgung, 
Pflege und Verwahrung (vgl. Ellger-Rüttgardt 2008, S. 97f). 

In einem nächsten Gedankenschritt möchte ich aus dem vorangehend Referierten 
zwei Aspekte näher betrachten: die Zuschreibung eines subhumanen Status und 
die Identifikation von Behinderung und Leiden. 

a) Der subhumane Status der,Idioten': Tierähnlichkeit 

Im Laufe der Geschichte sind verschiedene Modelle von ,geistiger Behinderung 
entwickelt worden. Nach einem Systematisierungsversuch von Carlson (2010a) 
lassen sich idealtypisch verschiedene polar aufgebaute Modelle unterscheiden. 
Hierzu gehören statische vs. dynamische Erklärungsmodelle, von organischen 
VS. Nichtorganischen Ursachen ausgehende Theorien sowie Modelle, die die Dif¬ 
ferenz zwischen Menschen mit ,geistigen Behinderungen und Nichtbehinderten 
quantitativ VS. qualitativ deuten. Auf letztere will ich nachfolgend kurz eingehen. 

Quantitative Modelle gehen davon aus, dass ,geistige Behinderungen graduelle 
Abweichungen von normalen kognitiven Funktionen sind. Hervorstechend ist nach 
diesem Modell, das ,geistige Behinderung als defizitäre Variante in ein Kontinuum 
von Ausprägungsformen kognitiver Fähigkeiten einordnet, die Retardierung. Sie 
betont die Verzögerung der Entwicklung und ihre Stagnation auf einer im Vergleich 
zur Normalentwicklung früheren Stufe. Eines der plastischen Bilder für dieses 
Modell ist die Deutung von Menschen mit ,geistiger Behinderung als Kinder. Mit 
dieser Deutung geht eine pädagogisch-didaktische Infantilisierung einher, die 
sich bis in die Verwendung von spezifischen Methoden und Lernmitteln hinein 
nachvollziehen lässt. Quantitative Modelle fassen kognitive Differenz bezüglich 
des Grades. Sie sind bis in die Gegenwart hinein überaus einflussreich und finden 
sich in verschiedenen Varianten auch im psychologischen und pädagogischen 
Schrifttum der Geistigbehindertenpädagogik der Nachkriegszeit. Analog dazu 
wurde ein Spektrum von Theorien bzw. Konzepten entwickelt, die sich mit der 
Erage der angemessenen Intervention befassen. Diese bewegen sich zwischen den 
Polen medizinischer Heilung, Verbesserbarkeit durch Erziehung, basalen Trai- 
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ningsmaßnahmen auf der Grundlage der verbliebenen Funktionsreste und, bei 
sehr schweren Behinderungen, pädagogischem Nihilismus. 

Demgegenüber deuten qualitative Modelle ,geistige Behinderung' als ,an¬ 
dersartig: je schwerer die Behinderung, umso radikaler und unüberbrückbarer 
die - nicht nur deskriptiv verstandene, sondern auch wertbezogene und damit 
hierarchisierende - Differenz zwischen Behinderten und Nichtbehinderten: je 
schwerer die Behinderung, umso weiter unten in der Hierarchie ist das betroffene 
Individuum anzusiedeln. Diese Hierarchisierung beschränkt sich aber nicht auf 
die Gattung Mensch, sondern das Lebendige überhaupt. Besonders wichtig sind 
Mensch-Tier-Vergleiche, aber auch der Vergleich von Mensch und Pflanze ist gängig. 

Wie Carlson (2010) zeigt, ist insbesondere diese Denkrichtung anfällig für 
rassistisches Gedankengut. Ein Beispiel hierfür ist die Deutung der Trisomie 21 
als ,Mongohsmus‘, also deren Gleichsetzung mit einer im rassenanthropologischen 
Diskurs als minderwertig klassifizierten Rasse. So sahen etwa Bindung und Hoche 
(1920) in der Beseitigung von ,leeren Menschenhülsen und ,Ballastexistenzen 
„einen erlaubten nützlichen Akt“ (S. 57) und begründeten dies u. a. wie folgt: „Die 
geistig Toten stehen auf einem intellektuellen Niveau, das wir erst tief unten in der 
Tierreihe wieder finden, und auch die Gefühlsregungen erheben sich nicht über 
die Linie elementarster, an das animalische Leben gebundener Vorgänge“ (S. 57 f). 
Bekanntlich hat der Nationalsozialismus weniger Jahre später solche Werthierar¬ 
chien für die Legitimation von Zwangssterilisation und Euthanasie im Rahmen 
seiner Biopolitik genutzt. 

Der Vergleich von Menschen mit ,geistiger Behinderung und Tieren ist jedoch 
nicht nur ein historisches Phänomen, sondern spielt auch in gegenwärtigen ethischen 
Debatten (etwa im Kontext von Legitimierungsversuchen der aktiven Sterbehilfe 
oder der Tierethik) eine wichtige theoriestrategische Rolle. Ethiker wie Peter Singer 
(1994) und Jeff McMahan (1996) etwa argumentieren, bestimmte nichtmenschliche 
Tiere hätten höhere kognitive Fähigkeiten als Menschen mit schweren intellek¬ 
tuellen Beeinträchtigungen. Deshalb ist es ihrer Auffassung nach nicht legitim 
Menschen mit ,geistiger Behinderung eine höhere Schutzwürdigkeit zuzugestehen 
als bestimmten hochentwickelten Säugetieren. Bekanntlich sagt Singer, es gebe 
Menschen im Sinne der Zugehörigkeit zur Gattung und zu Personen. Die Pointe 
ist, dass auch nichtmenschliche Tiere Personen sein können, während nicht alle 
Menschen Personen sind (vgl. ebd., S. 120). Dies hat zur Folge, dass menschliche 
Nichtpersonen Tieren qualitativ ähnlicher sind als menschlichen Personen. Ihr 
moralischer Status entspricht demjenigen von Tieren oder liegt sogar noch dar¬ 
unter. Berühmt ist etwa folgendes Zitat: „So scheint es, dass etwa die Tötung eines 
Schimpansen schlimmer ist als die Tötung eines menschlichen Wesens, welches 
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aufgrund einer angeborenen geistigen Behinderung keine Person ist und nie sein 
kann“ (ebd., S. 156). 

Die Pflanzenanalogie findet sich gegenwärtig im Diskurs über bestimmte Formen 
von,Bewusstlosigkeit, etwa das apallische Syndrom. Hier kursieren klassifikatori- 
sche Bezeichnungen wie ,permanent‘ oder ,persistent vegetative state‘. 

b) Die Unerträglichkeit des Lebens: Behinderung und Leiden 

Zumindest in Europa ist die historisch relativ invariante Negativbewertung von 
schweren,geistigen Behinderungen immer wieder dahingehend zugespitzt worden, 
Behinderung mit Leiden zu identifizieren und daher als qualitativ signifikante Min¬ 
derung des Lebenswerts zu deuten. Diese Deutung ist aber nicht nur in historischen 
Diskursen über geistige Behinderung virulent; sie wird auch in der gegenwärtigen 
Diskussion über medizinethische Fragen im Kontext von Behinderung immer 
wieder aufgegriffen. 

Wie Linton (1998) feststellt, bildet sich die Identifizierung von Behinderung 
und Leiden in vielen alltagssprachlichen Formulierungen ab, etwa „er leidet an 
einer Behinderung“. Da nun Behinderungen im Gegensatz zu Krankheiten (aus¬ 
genommen chronische Erkrankungen) nicht heilbar sind, gehört auch das Leiden 
als Dauerzustand wesenhaft zum Zustand des Behindertseins. Linton leugnet kei¬ 
neswegs, dass behinderte Menschen auch an bzw. unter bestimmten Folgen ihrer 
Behinderung leiden können - die Formel,Behinderung = leiden wird jedoch als 
Projektion Nichtbehinderter zurückgewiesen (Linton 1998, S.26). 

Historisch gesehen war es im europäischen Kulturraum vor allem die christliche 
Tradition, die das Mitleid als moralisch adäquate Antwort auf wahrgenommenes 
Leiden zu einer Kardinaltugend erhoben hat. Dabei erweisen sich die Verknüpfung 
von Behinderung und Leiden und die Postulierung des Mitleids als moralisch 
adäquate Antwort auf dieses Leiden als zwiespältig. Auf der einen Seite spielten 
christlich-karitative Motive bei der Herausbildung der,Idiotenanstalten im 19. Jh. 
und bei der Begründung für pädagogisches Handeln eine wichtige Rolle, und noch 
im 20. Jh. gründeten Hanselmann und Moor ihre Heilpädagogik auf christlicher 
Nächstenliebe und tätigem Mitleid. Auf der anderen Seite wurde schon früh be¬ 
mängelt und kritisiert, dass Mitleid eine problematische Asymmetrie, nämlich ein 
Verhältnis von Über- und Unterordnung, in helfende Beziehungen einbaut. Daher 
wurde Mitleid zunehmend als entwürdigend, verächtlichmachend oder die Iden¬ 
tität behinderter Menschen angreifender, herrschaftlicher Übergriff empfunden. 

Tatsächlich spielt die scheinbar unauflösbare Verkoppelung von Behinderung 
und Leiden bei der Modellierung und Repräsentation von ,geistiger Behinderung 
vor allem in Hinblick auf Prozesse sozialer und moralischer Exklusion eine maß¬ 
gebliche Rolle. Kulminationspunkt dieser Entwicklung ist die Mitleidstötung, die 
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das vorgeblich moralisch inspirierte Ziel verfolgt, schwer behinderte Menschen 
durch eine als Akt der Gnade bezeichnete Tötungshandlung von ihrem Leiden zu 
befreien. Klaus Dörner (1988) hat diese Begründung der ,Euthanasie‘, die sich im 
Kontext des Sozialdarwinismus und der Rassenhygiene im späten 19. und frühen 
20. Jh. herausgebildet hat, treffend als „tödliches Mitleid“ bezeichnet. Koffler spricht 
von einer „unheiligen Allianz“ (Koffler 2001, S.47) zwischen Sozialdarwinismus 
und Mitleidsethik, die aus einer,Pflicht zum Mitleiden eine ,Pflicht zum Sterben 
gemacht hatte (vgl. ebd., S.47 ff). Und auch heute wird immer wieder über Mit¬ 
leidstötungen etwa in Pflegeeinrichtungen berichtet. 


4 Schlussbemerkung 

Insbesondere für den philosophischen Diskurs, aber auch Teile des psychiatrischen 
und pädagogischen Diskurses gilt bis in die Gegenwart hinein, dass stereotype stark 
negativ gezeichnete Repräsentationen das Bild von ,geistiger Behinderung bestim¬ 
men. Zugleich ist unübersehbar, dass in den vergangenen dreißig Jahren Positionen 
wie die oben skizzierten einer gründlichen und weitreichenden philosophischen 
und pädagogischen Kritik unterzogen wurden und sich viele Ansätze mit einer 
anderen Wahrnehmung und anderen Repräsentationsmodi finden. 

Eine auch pädagogisch bedeutsame philosophische Konzeption, die einen neuen 
Zugang zu Menschen mit ,geistiger Behinderung jenseits ihrer Stereotypisierung 
freizulegen sucht, soll hier exemplarisch erwähnt werden. Sie erscheint mir auch 
deshalb bedeutsam, weil sie einen anderen Weg einschlägt als zahlreiche Vertre¬ 
terinnen und Vertreter der Geistigbehindertenpädagogik seit den späten 1980er 
Jahren. Diese hatten sich nicht nur mit einer Kritik der negativ gefärbten Defizit- und 
Defektorientierung ihres Eachs begnügt und historisch problematische Begrifflich- 
keiten dekonstruiert. Sie hatten auf eine gelegentlich euphemisierend wirkende (und 
angesichts eines weiterhin bestehenden Mangels an gesellschaftlicher Anerkennung 
in ihrer Wirkung verpuffende) Kompetenzorientierung umgeschwenkt, die die 
Benennung von Defiziten, Störungen usw. strikt zu vermeiden suchte. Eva Kittay, 
Philosophin und Mutter einer schwerstbehinderten Tochter, schlägt eine ganz 
andere Richtung ein. Sie begreift den Menschen als ein situiertes, in ein Netzwerk 
von Beziehungen eingebettetes Subjekt, dessen Lebens Wirklichkeit sich in verschie¬ 
denen Hinsichten nicht erschließt, wenn er nur als Objekt angesehen wird. An die 
Stelle der objektivierenden, auf Distanz gehenden Perspektive der dritten Person 
setzt sie die Perspektive der zweiten Person, in der der andere Mensch, wer immer 
er sei, zu einem personalen Gegenüber wird. In Abgrenzung von Singer schreibt 
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sie: „Because what it is to be human is not a bündle of capacities. It’s a way that you 
are, a way you are in the world, a way you are with another“ (Kittay 2010, S. 408). 

Kittay betont eindringlich, dass unser Wissen vom Anderen stets begrenzt ist. 
Diese Begrenztheit aber entgeht häufig denjenigen, die ,geistige Behinderungen aus 
der Perspektive der dritten Person betrachten, sich im Besitz rational fundierten 
Wissens wähnen und glauben, die kognitiven Fähigkeiten ,geistig Behinderter zu 
kennen und quantifizieren zu können. Bezugnehmend auf Erfahrungen mit ihrer 
Tochter Sesha schreibt sie: 

„Now what cognitive capacities Sesha possesses I do not know, nor do others. And 
it is hubris to presume to know. I am often surprised to find out that Sesha has un- 
derstood something or is capable of something I did not expect. These surprises can 
only keep coming when she and her friends are treated in a manner based not on 
the limitations we know they have but on our understanding that our knowledge is 
limited“ (ebd., S.408). 

Was die Philosophie und die Erziehungswissenschaften also von Menschen mit 
,geistiger Behinderung lernen könnten, wäre auf neue Weise die Grenzen des 
eigenen Wissens zu reflektieren und zu erkennen, dass vermeintlich ,objektive* 
Beschreibungen häufig Zuschreibungen sind, durch die die eigenen epistemischen 
Begrenztheiten in Eigenschaften des Anderen (etwa ,Unzugänglichkeit‘, ,Unver- 
stehbarkeit* oder ,Unfähigkeit zur Kommunikation mit der Umwelt*) verwandelt 
werden. Durch diesen Zugang wird epistemische Autorität durch epistemische 
Bescheidenheit abgelöst. 

Eine weitere wichtige Strategie ist die Stärkung der Perspektive der ersten Person. 
Nach dieser Perspektive gilt es. Betroffene so weit wie möglich selbst zu Wort kom¬ 
men zu lassen. Die Stärkung dieser Perspektive in medizinischen, philosophischen 
und pädagogischen Diskursen könnte die Dominanz von verallgemeinerten und 
abstrakten ,diagnostischen* Kriterien bzw. Kriterienkatalogen gebrochen und der 
individuellen Erfahrung ein stärkeres Gewicht gegeben werden. Menschen mit 
,geistiger Behinderung* epistemische Autorität zuzugestehen könnte bedeuten, 
dass unserem Wissen über,Behinderung* neue Facetten hinzugefügt werden, sich 
unser Bild verändert und wir u. U. zu anderen Urteilen kommen als zuvor. Gegen 
die klassisch wissenschaftliche und philosophische Frage „how do you measure up 
against my Standard?** stellt die alternative Strategie die Frage: „teil me the truth 
of your experience** (Scully 2008, S. 175). 

Der Abbau epistemischer Autorität und eine Kultur epistemischer Bescheiden¬ 
heit schaffen Raum für das, was Waldenfels „repräsentative Differenz** (Waldenfels 
2002, S. 34) nennt. Damit ist ein in der Sache selbst liegender Überschuss gemeint, 
aufgrund dessen das Repräsentierte durch die Modi seiner Repräsentation nicht 
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ausgeschöpft werden kann und so auch vor dem Zugriff eines totalisierenden 
Wissens geschützt ist. Dieser Blick auf die Grenzen der Repräsentation kann un¬ 
sere Aufmerksamkeit dafür schärfen, dass die skizzierten historischen Bilder von 
,geistiger Behinderung den Gegenstand nicht erschöpfen können, auch wenn sie 
das Bild dominieren. Jenseits der Festlegung des Lebens behinderter Menschen auf 
ein belastendes und belastetes Leben würde sich ein Raum dafür öffnen, sie in ihrer 
Menschlichkeit wahrzunehmen ohne sie in ein bestimmtes neues Bild zu zwängen. 
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Bildung - Gewalt - Geschlecht 

Barbara RendtorfF, Sandra Glammeier und Verena Vogelsang 


Der folgende Beitrag befasst sich mit dem Zusammenhang von Bildung, Gewalt und 
Geschlecht, und zwar auf drei Ebenen: Den Anfang bilden einige grundsätzliche 
theoretische Überlegungen zum Verhältnis von Geschlecht und Gewalt (Rend¬ 
torfF); danach folgen quantitative Forschungsergebnisse zu sexualisierter Gewalt, 
fokussiert auf pädagogische Institutionen, gelesen in einer Geschlechterperspektive 
(Vogelsang). Den dritten Teil bilden -Überlegungen zu sexualisierter Gewalt und 
Geschlechterkonstruktionen (Glammeier) und zuletzt folgt ein kurzes Fazit. Unsere 
Überlegungen stehen in Zusammenhang mit einem vom BMBF geförderten Projekt 
mit dem Titel „Sexualisierte Übergriffe und Schule“.^ 


1 Gewalt und Geschlecht 

Gewalt wird meistens als etwas dargestellt und wahrgenommen, das dem Subjekt von 
außen zugefügt wird - sei es als Überwältigung oder sei es durch disziplinierende 
Maßnahmen schwarzer Pädagogik. Eine zweite Ebene, um Gewalt zu betrachten, 
wären strukturelle und symbolische Formen, bei denen Gewaltförmigkeit vor al¬ 
lem im Sinne von Macht-über-andere, als Definitionsmacht, durch Exklusion und 
Marginalisierung oder als institutionelle Diskriminierung auftritt. Dazu gehört 
auch Gewalt als Strukturelement von Sprache und symbolischer Ordnung (vgl. 
Posselt 2011, S. 91). Bei beiden Lesarten werden, wenn man sie aus einer Geschlech¬ 
terperspektive betrachtet, jeweils spezifische Aspekte sichtbar - und zwar nicht nur 


1 Näheres siehe http://www.uni-paderborn.de/sexualisierte-gewalt 
J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 
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hinsichtlich der Frage, wer von welcher Gewalt mehr oder weniger betroffen sei, 
sondern sehr viel grundsätzlicher. 

Bleiben wir zunächst bei der zweiten Ebene. 

Symbolische/symbolisierte Strukturen zeichnen sich dadurch aus, dass sie kon¬ 
tingent sind (sie ergeben sich nicht notwendig aus einer materiellen Gegebenheit), 
dass sie das Kind (den Menschen als Sprachwesen) von seinem unmittelbaren 
Körperlichsein abtrennen (Widmer 1990, S.45) und alles mit einem Gefüge von 
Sinn und Bedeutung überziehen. Sie sind also „Werkzeug zum Lesen der Welt“ 
(Widmer 1990, S.48) wie auch die Folie, auf der jedes Subjekt sich entwirft und 
von anderen entworfen wird. 

Lacan, der den menschlichen Beziehungen einen grundlegenden Aspekt von 
Aggressivität attestiert, beschreibt die symbolische Ordnung als einen „Pakt“ gegen 
die Gewalt und Gewaltbereitschaft zwischen Menschen, weil sie den Individuen das 
Register des Sprechens als Ersatz für direkte Handlungen anbietet (v. a. aggressive, 
Raub und Überwältigung) - und dies wiederum bildet als Grundform des Tauschs 
die Voraussetzung für Zivilisation und Gesellschaft. Allerdings hat das auch einen 
Preis, denn weil das Wort, wie Lacan schreibt (1953/1991, S. 166), ein „Mord an der 
Sache“ ist (d. i.: die Sache verschwindet mit/hinter dem Wort), ist der unmittelbare 
sinnliche Zugang zu den Dingen durch die Sprache verstellt - die Sprache mit ihrem 
Verweisungssystem enthält also immer eine strukturelle Unschärfe, in der sich 
gesellschaftliche Übereinkünfte, Konventionen, Zuschreibungen usw. einnisten 
und einen Spalt erzeugen zwischen subjektiver Empfindung und von außen an das 
Subjekt herangetragenen Zuschreibungen. 

Um die Struktur sprachlicher Kommunikation zu charakterisieren, verwendet 
Lacan gelegentlich das Bild des griechischen Boten, dem die zu überbringende 
Nachricht auf die Stirn geschrieben wird: Dieser muss folglich versuchen, aus dem 
Verhalten der anderen zu schließen, worin seine Botschaft besteht, so wie das Kind 
herausfinden muss, was es für seine Eltern darstellt. Dies ist die Basis für imagi¬ 
näre Identifizierungen mit anderen, insbesondere mit überlegenen Anderen. Das 
Kind entwirft sein Bild von sich selbst also als Antwort - bei Lacan heißt das, es 
wird ,einem Signifikanten unterstellt^ (auch dies ist ein gewaltförmiger Akt), oder 
genauer: Es wird ihm von den Eltern gewissermaßen ein ,Set‘ von Signifikanten 
angeboten - im günstigen Fall sind das einige widersprüchliche Elemente, die 
dem Kind durch ihre Widersprüchlichkeit einen Entfaltungsspielraum geben, im 
schlimmsten Fall eröffnet sich dem Kind nur eine einzige Möglichkeit: „Pfarrers 
Töchter, Müllers Küh‘ geraten selten oder nie“ (vgl. hier Rodulfo 1996). Diese Er¬ 
wartungszuschreibungen sind immer sexuiert, sind also individuell und zugleich 
geschlechtsgruppenbezogen. 
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Wir erkennen hier in einem ersten Schritt sehr klar, dass es verkürzt wäre, 
gewalttätiges Handeln nur als Ausdruck des Wunsches nach Überlegenheit aufzu¬ 
fassen, oder als Drang, durch Überwältigung eines anderen in eine Machtposition 
zu gelangen. Obgleich dies für Gewaltopfer zweifellos im Vordergrund steht und 
obgleich Macht und Überlegenheit bei gewalttätigem Handeln immer eine Rolle 
spielen, wäre doch zu fragen, als wer oder was sich das gewalttätige Subjekt setzt 
und was sein Anderer, also das von ihm überwältigte Kind, für ihn darstellt - und 
umgekehrt wäre zu fragen, was es mit einem Subjekt macht, wenn es zwangsweise 
als Objekt auf einem unverrückbaren Platz positioniert wird. 

Solange ein Subjekt seinen Eigenwillen noch nicht vollständig verloren hat, wird 
eine symbolische Positionierung immer auch seinen Widerstand gegen diese (ge¬ 
waltförmige) Festlegung aufrufen - Widerstand ist also ebenso wenig das ,Andere 
der Macht‘ wie Gewalt das, Andere der Sprache‘ ist, sondern beide Pole sind jeweils 
aufs engste miteinander verknüpft. 

Diese Formulierung ist nun eine Brücke zur Geschlechterfrage, und zwar auf 
zwei Ebenen, einer strukturellen und einer konkreten. Strukturell gesehen ist 
für Lacan (wie auch bei Lyotard u. a.) die notwendige Unschärfe in Sprache und 
Sprechen etwas Fundierendes, ein „Riss“ im Subjekt, der Eindeutigkeit und Ein¬ 
heitlichkeit grundsätzlich unmöglich macht, und dies wird symbolisiert durch die 
Tatsache des Geschlechts, des ,Geschlechtlichseins‘ mit seinem Bezug zu Geburt 
und Tod bzw. zu Hingabe und Auflösung (anders gesagt: Geschlecht symbolisiert 
diesen Riss). Lyotard nennt Geschlecht einen „undarstellbaren Schrecken“ (1988, 
S. 32), also das, was in der Sprache nicht abgebildet werden kann. Geschlecht (als 
,Tatsache des Geschlechtlichseins) ist weit vor der Bewertung körperlicher oder 
anderer Unterschiede gewissermaßen ein Motor, der Symbolisierungen und andere 
Wege der Bewältigung erzwingt. Die Conclusio ist an dieser Stelle, dass jede Rede, 
die Eindeutigkeit behauptet (was Lacan das „leere Sprechen“ nennt, während das 
„volle Sprechen“ die Wahrheit so darstellt, wie sie in der Anerkennung des einen 
durch den anderen entsteht (vgl. Rendtorff 1996, S. 102ff; Lacan 1954/1990, S. 140)), 
indem sie diese Unschärfe und ihre Konsequenzen leugnet, auch Geschlecht ver¬ 
schwinden lässt. Es muss uns also interessieren, den Individuen die Fähigkeit zum 
„vollen Sprechen“, das die strukturelle Unbestimmbarkeit als seine Basis annimmt, 
zu ermöglichen. 

Auf einer konkreteren Ebene hat sich eingebürgert, das Weibliche als das ,An- 
dere des Mannes zu bezeichnen, und (in Anlehnung an Gernot Böhme) auch als 
das ,Andere der Vernunft‘: das Andere des Mannes deshalb, weil die trennende 
Entgegensetzung von männlich und weiblich anhand der Pole Getrenntsein (m) 
und Bezogenheit (w) erkennbar macht, dass Männlichkeit sich aus der Verleug¬ 
nung eigener Angewiesenheit konturiert. Die Kennzeichnung als das ,Andere der 
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Vernunft‘ verweist darauf, dass das, was durch die Kennzeichnung als ,weiblich‘ 
aus dem Diskurs der Vernunft ausgeschlossen werden soll (oder gebannt werden 
soll durch das imaginäre Konzept überlegener Männlichkeit) neben dem Ange¬ 
wiesensein auf andere auch alle jene Elemente umfasst, die dieses Konzept unab¬ 
hängiger überlegener Männlichkeit bedrohen könnten, wie die Phantasie und das 
Spielerische, das Leibliche, Berührung und Hingabe usw. Die Beschreibung der 
Frau als das ,Andere des Mannes darf also nicht dahingehend missverstanden 
werden, dass festschreibend Männliches und Weibliches definiert und in Oppo¬ 
sitionsbestimmungen gefasst werden. Das allerdings hat in der pädagogischen 
Theoriegeschichte eine lange Tradition. Dabei gibt es sowohl Positionen, die aus der 
Annahme wesenhafter Verschiedenheit der Geschlechter Erziehungsvorstellungen 
ableiten - sehr viel interessanter sind aber diejenigen geschlechtsgruppenbezogenen 
Positionierungen, die trotz der klaren Einsicht ihres Autors in die grundsätzlich 
gegebene Bildungsfähigkeit von Mädchen und Frauen deren Bildungsbeschränkung 
aus dem für sie vorgesehenen gesellschaftlichen Platz ableiten - nachzulesen etwa 
bei Campe, Schleiermacher oder Herman Nohl. 

Wir haben aber vorher gesehen, dass die Fähigkeit zu einem ,vollen Sprechen, 
d.h. zur Auseinandersetzung mit Begrenzungen, die Möglichkeit zu eigenver¬ 
antwortlicher Rede und komplexer Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung des 
Gegebenen voraussetzt - und dies zu ermöglichen wäre ja gerade der Auftrag von 
Bildungsprozessen und -einrichtungen. Und hier zeigt sich nun ein Strukturaspekt, 
der für das Verhältnis von Männern und Frauen zu Gewalt zentral sein dürfte. Denn 
die Zuschreibungen an Weiblichkeit und die (gesellschaftliche) Positionierung von 
Frauen erschweren ihnen strukturell diese eigenverantwortliche Rede, auf zumindest 
zweierlei entscheidende Weise: Zum einen hat die pädagogische Theorie zu Bildung 
und Schule das Bezogensein (als Frau eines Mannes, als Mutter von Kindern usw.) 
als zentrales (,genderisierendes‘) Moment zum Anlass genommen für radikale 
Beschränkungen in bildungsbezogenen Herausforderungen an Mädchen. Sie hat 
damit massiv zur Gewöhnung an die imaginäre Position von Unterlegenheit und 
begrenzten Fähigkeiten beigetragen, die strukturierend die Selbstwahrnehmung 
von Frauen über lange Zeit fundiert hat (aus der sie sich erst langsam herausar¬ 
beiten), und hat mit der Gewöhnung der Mädchen und Frauen, einem anderen 
anzugehören, die Vorstellung eigener Verfügungsmächtigkeit verstellt und sie zur 
Hinnahme der Verfügung anderer über den eigenen Körper und den eigenen Willen 
erzogen. Der mit der männlichen Position verbundene Überlegenheitsimperativ 
dagegen stellt heute, wo er durch die gesellschaftlichen Entwicklungen überholt 
wird, ein falsches Versprechen für die Jungen dar, das sie eher ratlos macht, weil 
er zunehmend prekär wird, sowohl in Bezug auf gesellschaftliche Positionen als 
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auch im familialen Kontext, wenn er sich mit männlichem Schutz und väterlicher 
Sorge verbinden soll. 

Daraus lassen sich für die Pädagogik zumindest zwei Konsequenzen ableiten: 
1. dass das, was Lehrer/innen gerne als Kooperationsfähigkeit, Schulwilligkeit und 
Verträglichkeit von Mädchen loben, zumindest teilweise ein Zeichen verlorenen 
Eigenwillens ist, dessen Indienstnahme für reibungslosen Unterricht also zumindest 
problematisch ist, während die Wahrnehmung von Jungen als renitent und ,begabt, 
aber fauP ein unzeitgemäßes Nachwirken des überholten Überlegenheitsimperativs 
darstellt - zu dem sich die Erwachsenen vermutlich in widersprüchlicher Haltung 
befinden; und 2. dass die aktuell auffallende Tendenz, geschlechterdifferenzierende 
Maßnahmen in der Schule einzusetzen, den Jungen und Mädchen nicht etwa hilft, 
sondern schadet, sofern es sie definierend auf eine einschränkende Position festlegt. 

Wir müssen also konstatieren, dass nicht nur die meist unbemerkte Aktivierung 
überholter Geschlechtszuschreibungen, wie sie im pädagogischen Alltag ständig 
stattfindet, zu geschlechtstypisierenden Konditionierungen beiträgt, sondern auch 
die pädagogische Theorie, vor allem durch die Unterlassung, sich mit der struktu¬ 
rierenden Dimension von Geschlecht im eigenen Disziplinfeld zu befassen (sondern 
allenfalls unterkomplex auf der Ebene der einfachen Anschauung zu verbleiben). 
Beide Verkürzungen haben Einfluss auf Selbstbewusstsein und Selbstwirksam¬ 
keitsgefühle von Mädchen und Jungen sowie auf ihr Verhältnis zu anderen - was 
drohende, erfahrene und möglicherweise ausgeübte Gewalt einschließt. 


2 Sexuelle Gewalt durch pädagogische Fachkräfte an 
Schulen - Ein Blick auf den Forschungsstand 

Sexuelle Gewalt in Institutionen, insbesondere durch Lehrkräfte in Schulen, ist 
bislang selten Gegenstand von Eorschung gewesen (Bundschuh 2010, S. lOff), so 
dass kaum belastbare Ergebnisse und Erkenntnisse vorliegen. Dennoch entstand 
seit 2010 auf der Basis der medialen Berichterstattung, auf Grundlage von Aufar¬ 
beitungsberichten einzelner Institutionen^ und auf der Basis der Ergebnisse der 
Begleitforschung zur Aufarbeitung von Missbrauchsfällen in Deutschland und 
Österreich der Eindruck, dass Mädchen eher sexuelle Gewalt in der Eamilie erleben 
und Jungen eher von sexueller Gewalt im institutionellen Kontext betroffen seien. 


2 Beispielsweise fasst ein Abschlussbericht von Burgsmüller und Tilmann zu den Fällen von 
sexueller Gewalt an der Odenwaldschule die überwiegend von männlichen Betroffenen 
vorliegenden Mitteilungen zusammen (2010, S.4). 
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Hinsichtlich der Begleitforschungen muss jedoch berücksichtigt werden, dass 
es sich nicht um repräsentative Prävalenzstudien handelt, sondern dass hier nur 
die Personen erfasst werden, die sich an die jeweilige wissenschaftlich begleitete 
Anlaufstelle wandten. Hier zeigte sich: Von den von sexueller Gewalt im familiären 
Kontext betroffenen Nutzerinnen der Anlaufstelle des Unabhängigen Beauftragten 
in Deutschland waren ca. 81 % weiblich und ca. 19 % männlich (Fegert et al. 2011, 
S. 49). Von den Betroffenen von sexueller Gewalt in Institutionen, die die Anlaufstelle 
kontaktierten, waren dagegen ca. 58 % männlich und ca. 42 % weiblich (Fegert et 
al. 2011, S.34). Die österreichische Anlaufstelle der Unabhängigen Opferschutz¬ 
kommission (UOK), an die sich Betroffene von Gewalt und Missbrauch durch 
Mitglieder der katholischen Kirche wenden konnten, wurde ebenfalls häufiger von 
männlichen Betroffenen sexueller Gewalt in den katholischen Institutionen genutzt 
als von den entsprechenden weiblichen Betroffenen (Lueger-Schuster et al. 2012, 
S. 51). Diese Ergebnisse lassen sich jedoch nicht verallgemeinern. 

Andere aktuelle Studien, wie die DJI-Institutionenbefragung (Helming et 
al. 2011) und die ersten Ergebnisse der Prävalenzstudie des Kriminologischen 
Forschungsinstituts Niedersachsen (KFN) (Stadler et al. 2012) widersprechen 
dem Eindruck der im Vergleich zu Mädchen grundsätzlich höheren Betroffenheit 
von Jungen in verschiedenen Institutionen. So zeigt sich bspw. im Schulkontext 
eine höhere Betroffenheit von Mädchen: In der DJI-Untersuchung wurden u. a. 
Lehrkräfte und Schulleitungen zu Verdachtsfällen von sexueller Gewalt durch in 
der Einrichtung beschäftigte Personen innerhalb der letzten drei Jahre vor dem 
Befragungszeitpunkt befragt. 4 % der Schulleitungen und der Lehrkräfte berichten 
von mindestens einem Verdachtsfall, der sich auf Gewalt durch in der Einrichtung 
beschäftigte Personen bezieht (Helming et al. 2011, S. 61). Hinsichtlich der zuletzt 
bekannt gewordenen Verdachtsfälle nannten 82 % der Schulleitungen und sogar 
93 % der Lehrkräfte Mädchen als Betroffene (Helming et al. 2011, S. 67)L 

In der KEN-Prävalenzstudie geben ausschließlich weibliche Befragte an, im 
schulischen Kontext sexuellen Missbrauch mit Körperkontakt durch Erwachsene 
erlebt zu haben (Stadler et al. 2012, S. 39). In Bezug auf Missbrauch mit Körperkontakt 
durch eine bekannte Tatperson beziehen sich bei den weiblichen Betroffenen ca. 8 % 
der Nennungen auf eine erwachsene Person aus dem schulischen Kontext (ebd.). 

Die Gewaltprävalenzstudie des Österreichischen Instituts für Familienforschung 
(ÖIF) scheint dagegen eine höhere Betroffenheit von Jungen (ca. 30 % versus 20 % 


3 Zu den geschilderten Vorkommnissen bei Verdachtsfällen in Schulen gehören überwiegend 
Berührungen am Körper, weniger häufig verbale sexuelle Übergriffe und Berührungen 
an den Geschlechtsteilen. Verdachtsfälle, bei denen es um eine erfolgte Penetration ging, 
wurden sehr selten genannt (Helming et al. 2011, S. 69). 
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bei den Mädchen) im schulischen Kontext aufzuzeigen (Kapella et al. 2011, S. 224). 
Die Studie verwendet jedoch eine sehr breite Definition von sexueller Gewalt, die 
bedrängende oder belästigende Bemerkungen und Beobachtungen mit einbezieht 
(ebd., S.222) und nicht zwischen Belästigungen oder sexueller Gewalt durch Er¬ 
wachsene oder Gleichaltrige unterscheidet. 

Neben dem Geschlecht der Betroffenen gehen die vorliegenden Studien zum 
Themenbereich sexuelle Gewalt in Institutionen bzw. in der Schule ebenfalls auf das 
Geschlecht der Tatperson ein. In der DJI-Institutionenbefragung zu Verdachtsfällen 
von sexueller Gewalt durch in der Schule beschäftigte Personen werden Lehrerinnen 
nur von 3-4 % der Befragten als Tatverdächtige genannt, während Lehrer und an¬ 
dere männliche schulinterne Mitarbeiter den Großteil der Nennungen ausmachen 
(Helming et al. 2011, S. 68). 

Dieses Ergebnis aus dem Schulkontext wiederholt sich, wenn sexuelle Gewalt 
unabhängig vom Tatkontext (familiärer oder institutioneller Bereich) betrachtet wird: 
In der Studie des KEN fallen bei sexuellem Missbrauch mit Körperkontakt ca. 4 % 
aller Nennungen zur Tatperson auf weibliche Täterinnen (Stadler et al. 2012, S. 36). 
Dabei werden Täterinnen von ca. 15 % der männlichen Betroffenen und von ca. 2 % 
der weiblichen Betroffenen genannt. Gefragt nach dem Anbahnungsverhalten der 
Tatperson gaben die männlichen Betroffenen (39 %) im Vergleich zu den weiblichen 
Betroffenen (16 %) mehr als doppelt so häufig an, von der Person verleitet worden 
zu sein. Die weiblichen Betroffenen (64 %) gaben dagegen häufiger als männliche 
Betroffene (43 %) an, der Täter/die Täterin „hat das einfach getan“ (Stadler et al. 
2012, S. 34) (vgl. Abschnitt 3). Hier stellt sich die Präge, ob Tatpersonen je nach dem 
eigenen Geschlecht und dem Geschlecht der Betroffenen unterschiedlich vorgehen 
oder ob das Vorgehen der Tatpersonen von den Betroffenen geschlechtsbezogen 
verschieden beurteilt wird. 

Zu diesen und anderen Zusammenhängen zwischen Geschlecht und sexueller 
Gewalt allgemein sowie im Bildungskontext bedarf es weiterer Studien. So fehlen 
Prävalenzstudien, die zwischen sexuellen Gewalthandlungen durch Lehrkräfte, 
durch andere Schülerinnen und Schüler und durch schulexterne Personen unter¬ 
scheiden. Dabei ist es notwendig, zwischen männlichen und weiblichen Betroffenen 
sowie zwischen männlichen und weiblichen erwachsenen und jugendlichen Tätern 
und Täterinnen bzw. Täter- und Täterinnengruppen zu differenzieren. Studien, die 
beispielsweise wie eine 2010 veröffentlichte Untersuchung der BzgA ausschließlich 
nach männlichen Tatpersonen fragen und die Möglichkeit einer Prau als Täterin 
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gar nicht abfragen, sind für die genaue Betrachtung von sexueller Gewalt weniger 
geeignet.^ 

Außerdem besteht ein Bedarf an Studien zu sexueller Gewalt in pädagogischen 
Kontexten, die intersektional besondere Vulnerabilitäten einbeziehen wie bspw. 
Beeinträchtigungen und Behinderungen. So konnte die aktuelle Bielefelder Präva¬ 
lenzstudie zu Gewalt gegen Mädchen und Frauen mit Behinderungen eine zwei- bis 
dreimal höhere Betroffenheit von sexuellem Missbrauch mit Körperkontakt durch 
Erwachsene im Vergleich zum Bevölkerungsdurchschnitt aufzeigen (Schröttle et 
al. 2012). 

Darüber hinaus scheint es zentral, mithilfe qualitativer Studien zu den Bedeu¬ 
tungen von Geschlecht im Kontext sexueller Gewalt verstärkt Handlungsorientie¬ 
rungen und Deutungsmuster von Betroffenen und Professionellen in den Blick zu 
nehmen und zu analysieren, inwiefern das Wahrnehmen, Erkennen und Deuten 
von sexueller Gewalt in Schulen auch durch stereotype Geschlechtsrollenzuschrei¬ 
bungen beeinflusst wird. Eür die Prävention deutet sich bereits jetzt an, dass eine 
schulische Reflexion von Geschlechterkonstruktionen bei der Entwicklung einer 
Kultur des Hinsehens und Hinhörens entscheidend sein wird. 


3 Sexuelle Gewalt und Geschlechterkonstruktionen 

Es ist einerseits unmittelbar nachvollziehbar, dass sexuelle Gewalt stets mit dem 
Geschlecht des Täter oder der Täterin und des Opfers zu tun hat. Andererseits 
scheint die Tatsache, dass nicht nur Mädchen von Männern missbraucht werden, 
sondern auch Jungen betroffen sind und auch Erauen Täterinnen sein können, seit 
den 2000er Jahren dazu geführt zu haben, dass die Zusammenhänge zwischen dem 
Geschlechterverhältnis bzw. Geschlechterkonstruktionen und sexueller Gewalt 
mehr und mehr aus dem Blick gerieten. Die Weiterentwicklungen in der interna¬ 
tionalen (feministischen) Theorie und Eorschung zu diesem Themenbereich sind 
kaum wahrgenommen worden. 

Teilweise wird die Schwierigkeit herausgestellt, aufgrund von widersprechenden 
Männlichkeitskonstruktionen männliche Opfererfahrungen wahrzunehmen und 
die Scham von Jungen und Männern betont (vgl. bspw. Lenz 2007). Zwar wurde 


4 In der Studie Jugendsexualität 2010 wird den Studienteilnehmerinnen folgende Frage 
gestellt: „Hat ein Junge/Mann [Version Jungen: ein anderer Junge oder Mann] schon 
einmal versucht, Siegegen Ihren Willen zu Sex und Zärtlichkeiten zu bringen, indem er 
Sie unter Druck gesetzt hat?“ (BZgA 2010, S.195; Hervh. i. O.). 
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die Verletzbarkeit von Jungen und Männern lange kaum thematisiert und die Bera- 
tungs- und Unterstützungsmöglichkeiten sind auch heute noch unzureichend. Von 
Scham aufgrund der erlebten Gewalt sind aber beide Geschlechter betroffen, auch 
wenn das Erlebte mit unterschiedlichen Geschlechterkonstruktionen verbunden 
ist, so dass sich hier nicht von einer je nach Geschlecht höheren oder geringeren 
Belastung bzw. Hemmung, sich an Dritte zu wenden, gesprochen werden kann. 
Offensichtlich gelten Opfererfahrungen nach wie vor als ,unmännhch‘, aber auch 
für Mädchen und Frauen spielt die Scham aufgrund der sozialen Konstruktionen 
der Beschmutzung und der dauerhaften Enteignung weiblicher Sexualität durch 
sexuelle Gewalt sowie aufgrund der gleichzeitigen Beschuldigung, es doch auch 
gewollt zu haben, eine nicht minder große Rolle. Darüber hinaus haben weibliche 
Opfer nach wie vor mit erheblichen Missachtungserfahrungen durch Dritte zu 
kämpfen (Glammeier 2011). 

Teilweise ist Geschlecht auch in Bezug auf Bewältigungsstrategien im Fokus. 
So beschreibt bspw. Gahleitner (2007) auf der Basis einer qualitativen Studie als 
unterschiedliche Bewältigungsstrategien sexueller Gewalt von Mädchen und Jungen 
die Internalisierung und die Externalisierung, die sie mit gegenwärtigen Geschlech¬ 
terkonstruktionen verknüpft sieht. Während sich im weiteren Lebensverlauf der 
Mädchen Reviktimisierungen häuften, zeigten sich bei den Jungen die Ausbildung 
von Täteranteilen mit einer destruktiven Überbetonung der Männerrolle. Eine 
heilsame Verarbeitung der Gewalt sieht sie für beide Geschlechter in der Lösung 
vom typischen Rollenverhalten (2007, S.248). So entstünden Wendepunkte für 
Männer im „Zuwachs an Durchlässigkeit für Gefühle“ und durch die Entwick¬ 
lung „emotionaler Schwingungsfähigkeit“ und für Frauen in der Entwicklung von 
Kampfgeist und Rachegefühlen (2007, S.244). 

Im aktuellen öffentlichen Diskurs um sexuelle Gewalt gegen Kinder und Ju¬ 
gendliche seit 2010 scheinen Jungen geradezu überrepräsentiert (vgl. Abschnitt 2), 
nachdem sie lange weniger im Fokus der Missbrauchdebatte waren. Dies erklären 
Schütter und Einhard (2012, S. 324) einerseits damit, dass männliche Betroffene 
derzeit die Öffentlichkeit stärker gesucht haben, „[z]um anderen“ schreiben sie, 
„scheint aber auch der Missbrauch von Jungen durch männliche Täter durch starre 
Normierungen einer heterosexuellen Matrix quasi ,missbräuchlicher‘ zu wirken 
als Taten an Mädchen“. 

Behnisch und Rose (2012) verweisen darauf, dass der Diskurs um Missbrauch 
in pädagogischen Einrichtungen ohne jegliche Bezugnahme auf den langjährigen 
feministischen Fachdiskurs seit den 1970er Jahren geführt wird. Auch in der Perso¬ 
nalbesetzung der wissenschaftlichen Kommentatoren wechsle die Expertise von der 
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weiblichen feministischen in die männliche Hand^ Die Autorinnen (2012, S. 318) 
erkennen hier „eine Demontage der feministischen Fachexpertise zum Kindesmiss¬ 
brauch wie auch eine ,Ent-Geschlechthchung dieses Themas“. Gleichzeitig tauchten 
Frauen im Einrichtungskontext als Täterinnen oder Mitverantwortliche kaum auf, 
es sei denn als „Prügelnonne“ oder als „missbrauchende Mutter“ (2012, S. 319). 

Bis auf wenige Ausnahmen werden in der aktuellen Literatur zu sexueller Gewalt 
in pädagogischen Kontexten Perspektiven auf Geschlecht, Geschlechterkonstruk¬ 
tionen und Geschlechterverhältnisse zur Analyse genutzt (Glammeier 2013). 

Präventionsvorschläge setzen zumeist an den institutioneilen Bedingungen 
und an der Professionalität von Pädagoginnen oder am Empowerment von Kin¬ 
dern an. Zwar handelt es sich hier um zentrale Präventionsbereiche, die bisher zu 
wenig berücksichtigt worden sind, aber es scheint sich hier eher um den Abbau 
von Risikofaktoren zu handeln, während die in den sozialen Konstruktionen von 
Geschlecht und Sexualität liegenden Ursachen sexueller Gewalt kaum fokussiert 
werden. Umfassende Prävention müsste aber auch an diesen Ursachen ansetzen, 
deshalb dazu einige kurze Ausführungen. 

Obwohl Frauen auch Täterinnen sind, sind sie es doch in einem gegenüber 
Männern deutlich geringerem Anteil. Sexuelle Gewalt ist eng verbunden mit der 
Konstruktion männlicher Sexualität: 

„ln männlich dominierten Kulturen stehen Männer in unterschiedlichen Ausprä¬ 
gungsformen unter dem Zwang, sich mit der Verarbeitung der Geschlechterdifferenz 
nicht nur als ein anderes, sondern immer auch als das überlegene Geschlecht zu 
setzen und ihre davon bestimmte, krisenanfällige Geschlechtsidentität regelmä¬ 
ßig unter Beweis zu stellen und notfalls durch bestimmte Gegenmaßnahmen zu 
schützen bzw. zu reparieren“ (Pohl 2010, S. 16). 

Die Anforderung an Männer und ihr Wunsch, sich im Sinne der hegemonialen 
Männlichkeit als autonom und unabhängig zu verorten, gehen Pohl (2003) zufolge 
einher mit der Abwehr von Ohnmachts- und Abhängigkeitsgefühlen insbesondere 
vom weiblichen Sexualobjekt innerhalb der heterosexuellen Matrix. Diese dennoch 
erlebte Abhängigkeit werde als Bedrohung der Männlichkeit empfunden und führe 
zu Spaltung und Projektion der Abhängigkeit auf die Frau. Die eigenen Abhän¬ 
gigkeitsgefühle können dann in der Frau bekämpft werden, indem diese zerstört 
werde (ebd.). Auch Jungen als Opfer - dies sei zusätzlich angemerkt - bieten für 
Täter eine Möglichkeit, in diesem Fall über die Identifikation (Bundschuh 2001), 
Abhängigkeit im anderen zu bekämpfen. 


5 Von den Medien angefragt worden seien männliche Erziehungs- und Sozialwissenschaftler, 
die sich kaum zuvor als Fachmann für Kindesmissbrauch oder für Geschlechterfragen 
ausgewiesen hätten (Behnisch/Rose 2012, S.318). 
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Pohl (2003) beschreibt für die männliche Sexualität eine Genitalzentrierung 
und Phallizität, in der sich Vorstellungen von sozialer und sexueller Potenz mit¬ 
einander verbinden. Der Penis erscheine hier einerseits als Lustorgan (Sexualität), 
andererseits als Insignium von Macht und Größe (Narzissmus) und könne im 
Falle von (vermeintlicher) Bedrohung zur Waffe (Aggression) werden (Pohl 2003, 
S.29). Sexuelle Aggressionen sind demnach also ein Ausdruck von Angstabwehr 
und Überlegenheitsbedürfnis. Gewalt schützt vor der Wahrnehmung der eigenen 
Verletzlichkeit. Dies scheint umso bedeutender, je weniger die Verletzlichkeit in der 
symbolischen Ordnung mit dem eigenen Geschlecht in Verbindung zu bringen ist. 

Auf der Basis der kulturellen Ordnung bzw. der Repräsentationen erscheint das 
Begehren polarisiert in männliches Begehren und weibliches Begehrt-werden-wollen 
(Hagemann-White 1998). Die Position der Einforderung und Verweigerung von 
sexuellen Rechten wird Ott (2001, S. 164f) zufolge zu einer symbolisch männlichen, 
die jedoch durch die weibliche - oder eine feminisierte unterlegene - Position 
bestätigt werden müsse, im Sinne der Bestätigung der Fiktion männlicher Omnipo- 
tenz. Gewalt wird in diesem Zusammenhang zur Möglichkeit der Restabilisierung 
(notwendigerweise) inkonsistenter männlicher Subjektpositionen (Marcus 1992; 
Heberle 1996; Ott 2001). 

Dabei ist zu berücksichtigen, dass in Missbrauchsfällen der psychosexuelle 
Entwicklungsabstand und damit die traumatische Überflutung des Opfers gezielt 
als Lustquelle gesucht wird (Hagemann-White 1992, S. 26). MacCannel/MacCannel 
(1993) haben es beispielsweise mit Blick auf das Geschlechterverhältnis als Cha¬ 
rakteristikum von Gewalt benannt, dass es Lust bereitet, den Zugang der anderen 
Person zu deren eigener Lust zu zerstören bzw. zu versperren oder zu manipulieren. 

Für beide Geschlechter besteht auf dem Hintergrund unseres kulturellen Systems 
der Zweigeschlechtlichkeit das Problem der Entwicklung in dem Verbot sich mit 
dem gegengeschlechtlichen Elternteil bzw. mit dem jeweils anderen Geschlecht zu 
identifizieren, und dadurch einen zentralen Anteil der Persönlichkeit verleugnen zu 
müssen, wie Düring (2007) hervorhebt. Für Frauen ist es in diesem Sinne erheblich 
schwieriger an Macht und Potenz teilzuhaben. Während bei Männern die Angst 
vor Autonomieverlust im Vordergrund steht, scheint für Frauen die Angst vor der 
eigenen Aggressivität zentral zu sein (ebd.). Auch für sie wäre die Gewalt gegen eine 
schwächere Person eine Möglichkeit an Macht, Potenz und Aggressivität teilzuhaben. 
Zu diesen Zusammenhängen besteht jedoch noch ein großes Forschungsdesiderat. 

Für Bildungsinstitutionen würde dies bedeuten, dass sie sich erheblich grundle¬ 
gender als bisher mit Geschlechter verhältnissen und in Bezug auf eine langfristige 
und nachhaltige Prävention im Sinne der Täterprävention mit der männlichen 
Angstabwehr auseinander zu setzen hätten. 
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4 Schlussüberlegungen 

Mit Bezug auf den Beitrag und die Möglichkeiten von Bildung und Pädagogik 
würden wir also festhalten, dass diesen zwei entscheidende Aufgaben zukommen 
(die sie vermitteln und auch teilweise selbst lernen müssen). Die erste liegt in der 
Vermittlung der Gewissheit, ein Recht auf Eigenwillen zu haben, und in der Fä¬ 
higkeit, dieses zu empfinden und ihm Raum zu geben, um sich zu äußern - auch 
als Protest und Widerstand gegen Zumutungen. Die zweite Aufgabe würde darin 
bestehen, sowohl die Wahrnehmung des Anderen als anders wie auch die Fähig¬ 
keit zu stärken, diese Andersheit anzuerkennen, auch da, wo sie mit der eigenen 
Wahrnehmung und den eigenen Wünschen kollidiert (das ist keine Frage der 
Moral, sondern ein letztlich unfreiwilliger Akt, sofern er die Basis des eigenen 
Anerkannt Werdens bildet). Denn die Empfindung des Rechts des Anderen auf sei¬ 
nen Eigenwillen kann von der potentiellen Opferseite aus gesehen dazu verhelfen, 
Übergriffe als solche zu erkennen und sich mitzuteilen; und von der potentiellen 
Täterperspektive aus gesehen kann sie einen Spalt öffnen zwischen dem, was ich 
will und dem, was ich nicht sollte, weil der andere es nicht will (das wäre insofern 
ein Beitrag zur Prävention). 

Diese beiden Aufgaben stellen sich in einem gewissen Rahmen unterschiedlich 
dar für Mädchen und Jungen (Frauen und Männer), weil die Beschränkungen, de¬ 
nen diese Fähigkeiten ausgesetzt sind, kulturell geschlechtstypisch unterschiedlich 
gestaltet sind. Wirkt auf der weiblichen Seite tendenziell die Gewöhnung an die 
Verfügung anderer über Körper, Empfindungen und gesellschaftlichen Platz immer 
noch nach, so dürfte auf der männlichen Seite das Prekärwerden der vom Überle¬ 
genheitsimperativ geforderten Positionierungen für Beunruhigung sorgen. Aber 
für beide Geschlechterpositionen gilt als Grundlage, dass das (vorne so genannte) 
,leere Sprechen, das Befehlssprechen, das bürokratische, verarmte, verkürzende, 
festlegende, vereindeutigende Sprechen, der nicht abwägende und keinen Spalt der 
Uneindeutigkeit erzeugende Umgang mit den Dingen und den Menschen (wie wir 
ihn nicht zuletzt oftmals auch in der Schulsprache finden) genau das Gegenteil 
bewirkt und dadurch mit dazu beiträgt, den anderen (wie Waldenfels formuliert) 
in ein „Zielobjekt“ zu verwandeln (vgl. Posselt 2011, S. 101) und sich selber mit 
der Sprecherposition die Definitionsmacht über den anderen anzueignen. Da das 
Versagen der Sprache die Gewalt hervortreten lässt, sehen wir hier ein großes und 
nicht ausgenutztes Potential für Prävention. 
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Gewalt in Bildung 

Notizen zur Beschneidungsdebatte 

Karl-Josef Pazzini 


1 Vorbemerkungen 

Die Debatte um die Beschneidung bezeichnet Alfred Bodenheimer als Enteignungs¬ 
diskurs (Bodenheimer 2012, S. 59). Er will damit sagen, dass es um keine Debatte 
mehr geht, sondern nur mehr um eine positivistische Rechtsauslegung, die gleicher¬ 
maßen Auflclärung, Humanität, Vernunft, Menschenrecht für sich zurechtstutzt 
und okkupiert, sowie denen, um die es geht, die Tradition, BedeutungsVielfalt und 
das Recht auf daraus begründbaren Einspruch raubt. Diese Debatte stellt keine 
Zusammenhänge im Religiösen und Kulturellen her, kennt keine historisch sich 
ändernde Bedeutungen und lässt religiös-kulturelle Debattenbeiträge nicht gelten. 
In den folgenden Ausführungen geht es darum „Beschneidung“, ein Signifikant 
ohne festes Signifikat, wieder in eine Kette möglicher Bedeutungen, Konnotationen, 
Wirkungen und Wechselwirkungen zu bringen, den Signifikanten sozusagen zu 
resozialisieren. 

Die Konnotationen von „Beschneidung“ sind entstellt, verschoben, verdichtet, 
verschüttet. In unserem Kulturkreis begann dies mit der christlich motivierten 
Beschneidungsgegnerschaft.^ Es geht um mehr als um einen engeren kulturell reli¬ 
giösen Bereich und erst recht um mehr als einen Fall, der unter ein positivistisches 
Rechtsverständnis zu subsumieren wäre und so typisch wird. 

Vorweg ein Aufweis für die Valenz des Signifikanten „Beschneidung“: Im 
Oktober 2012 ging ich in einer Tagungspause auf die Herrentoilette. Dort war in 
etwa dies zu sehen. 


1 An dieser Stelle möchte ich Yigal Blumenberg für die Durchsicht des Manuskriptes 
danken. Er gab wichtige Hinweise und Kritikpunkte, die ich eingearbeitet habe. Dennoch 
bleibt es an mir, den Text, so wie er ist, zu verantworten. 
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Abb. 1 Herrentoilette, Deutsches-Hygiene-Museum Dresden 19.10.2012. 
Foto K. J. Pazzini 


Ich murmelte kalauernd, offenbar aber vernehmlich vor mich hin: „Mit und ohne 
Vorhaut“. Das hatte nicht nur auf meinen Nachbarn den Effekt, dass er so lachte, 
dass er sich auf die dortigen Verrichtungen nicht mehr konzentriert einlassen 
konnte, er steckte mich mit seinem Lachen an. Es war wohl eine Entlastung. 
Weitere Interpretationen kann man sicher finden, wie z. B. dass die „Vorhaut“ vor 
dem Urinal auch ein Hymen sein könnte; den Assoziationen sind hier so schnell 
keine Grenzen gesetzt. 


2 Bildung und Gewalt 

Aggressivität ist immer da, Gewalt muss gebildet werden, das heißt, sie baut sich auf, 
mit und unter der Tätigkeit der individuellen Subjekte. Gewalt als Einwirkung auf 
andere Menschen und die Umgebung ist ein Effekt der Macht. Macht ist die von der 
Möglichkeit in die Realität übergehende Koppelung von zwei oder mehr Individuen 
zur Veränderung der Bedingungen unter denen sie leben, um den Stoffwechsel 
aufrecht zu erhalten. Sie prozessiert in allen drei Registern: symbolisch, imaginär. 
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real. Macht wird gefüttert aus der Differenz zwischen einem Mangelzustand und 
der Erfahrung, dass der Mangel mindestens einmal einigermaßen beseitigt wer¬ 
den konnte. In die Bestimmung von Macht und Gewalt ist durch Erwartung und 
Erfahrung ein Zeitfaktor eingeschrieben. 

Gewalt bedarf, da sie ein Übergriff ist, dringend symbolischer Vereinbarungen, 
Vorstellungen über die Auswirkung und vielleicht Neuformulierung dessen, was 
solche Eingriffe wohl real bedeuten könnten und was sie bedeuten sollen. Was sie 
dann bedeuten, hat man nie ganz im Griff. Das gilt aber auch für Zuwendungen, 
die nicht wie Gewalt aussehen. 

Das Religiöse lässt sich im Eeld des Sozialen und Politischen, des Öffentlichen 
und des Privaten zunehmend in der Neuzeit als etwas möglicherweise zu Sepa¬ 
rierendes oder der Privatheit Zugerechnetes abheben. Beschneidung rechnet man 
heute dem Religiösen zu. Dieser Kontext war gleichwohl ein essentiell sozialer. Es 
ging um eine gesellschaftlich wirksame Vertragsfiktion. Beschneidung ist angelegt 
als Bezeugung eines Vertrages zur Eingrenzung der Gewalt. Dass Gewalt ein Ende 
haben muss und kann, wird rituell verdeutlicht (vgl. Burkert 1991). Das gilt für 
„Vater“ und „Sohn“. 

Manchmal klumpt Gewalt, wird schwer oder explosiv, wenn keine Ableitungsfor¬ 
men entwickelt werden konnten. Sie muss in Eluss gehalten werden, bewegt werden. 
Elüssig ist Gewalt gestaltbar. Sie bleibt gefährlich, d. h. sie kann zu einschneidenden 
Erfahrungen beitragen, kann tödlich sein, auch deshalb wird sie geteilt. 

Es geht in den folgenden Notizen nicht um einen Aufruf oder eine versuchte 
Anleitung zur Vermeidung oder Bannung von Gewalt, sondern um deren Einbau 
in gesellschaftliche Übereinkünfte. Alle Gewalt geht von Volke aus, im Guten wie 
im Bösen. Da sie in ihrer Wirkung einen Zeitfaktor hat, nicht plötzlich wie von 
selbst eine Bedeutung annimmt, kann sie auch aus der Nachträglichkeit bestimmt 
werden. Das ist z. B. die Chance der Wahrheitskommissionen in Südafrika gewe¬ 
sen. Es besteht Spielraum für die Wirkung auf das Individuum. Die allmähliche 
Bestimmung (Stimme) oder auch ein weiteres Ereignis kann nachträglich Momente 
von Erfahrungen, die bis dahin keine Bedeutungen angenommen hatten, zu einer 
Ursache zusammenschließen lassen. 
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3 Konjunktiv, Optativ, Potentiaiis 

Gewalt und der Umgang mit ihr brauchen Warnungen und Verträge. Das führt zu 
Erfindungen letztere so zu formulieren, dass sie unausweichlich bemerkt werden. 
Wird der symbolische Gehalt nicht deutlich, dann kann jemand in den Sog der 
Gewalt geraten, das ernste Spiel wird zu einem Spiel ohne Grenzen, das nur noch 

factum brutum konstativ zu gelten vermag. Das ist einigen Juristen in der Be¬ 
wertung der Frage der Beschneidung passiert. 

Im gesellschaftlichen Zusammenleben, in der merklichen Ausrichtung des 
Handelns, könnte man sich ein Äquivalent für den Konjunktiv, den Optativ, 
den Potentiaiis als Handlungsform in der Zähmung der Gewalt wünschen: Die 
Gewalt kommt vor, schlägt (!) aber nicht in Handlung um, bleibt Artikulation 
eines Vorhabens, eines Wunsches, einer Drohung, einer Vorstellung von Lust, des 
Wunsches, dass verletzende Gewalt als Zwangsmittel ein Ende haben solle oder wo 
sie denn passiert, in den Auswirkungen kultiviert werden könne. - Als Warnung: 
„Vorsicht, Gewalt kann leicht weitergehen!“ - Als Befürchtung: „Wenn weiterhin 
Gewalt geübt wird, könnte das verheerende Folgen haben. Lasst ab davon!“ - Als 
Seufzer der Erleichterung: „Das ist ja gerade eben noch einmal gut gegangen, in 
Zukunft Vorsicht!“ 

Es könnte ein Vorschlag zum Verständnis der Beschneidung sein, die vielleicht 
ein solcher Modus „Beschneidung“ ist. So könnte man es aus den in den Körper 
geschnittenen Zeichen lesen, aus dem Fehlen eines Teils der Vorhaut: Gewaltan¬ 
wendung bedarf der Sanktion auch in der Weise, das deutlich wird, wie der Aus¬ 
nahmezustand alsbald beendet werden kann. Gewalt ist zu kostbar, als das man sich 
an sie gewöhnen dürfte. Für die Beendigung der Gewalt könnte die Beschneidung 
als eine rituelle Übung verstanden werden. 

Da jeder gewalttätig werden kann, braucht es einer Warnung davor, dass ein 
jeder dazu in der Lage wäre Gewalt lustvoll auszuüben. Gewaltausübung kann ein 
Genuss sein, ähnlich einem Orgasmus. Was Gewalt ist, lässt sich dabei nicht absolut 
bestimmen. Gewalt erscheint nur kontrastiv und relational. 

Was ich hier nicht weiter erörtere, ist die weiterführende Frage, warum im Islam 
und Judentum der männliche Körper zum Feld für diese Einschreibungen wird. 

Die europäische Geschichte zeigt, dass es allemal einen Aggressivitätsüber¬ 
schuss gibt,^ eine Aggressivität, die eine permanente Gefahr für alles kulturell 
Errungene ist und gleichzeitig die Quelle der Kultivierung, und wenn man so 


2 Spekulativ am Rande angemerkt: Hochaktives Zwischenlager für europäischen und 
amerikanischen Aggressivitäts- und Gewaltexport scheint mir Israel zu sein. 
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will der Sublimierung sein kann.^ Die meisten Kulturen haben offenbar Vorsorge 
getroffen dafür, dass vor Gewalt gerade auch zwischen den Generationen gewarnt 
wird - und sei es nur mit der Erzählung von Märchen und Mythen oder auch durch 
bestimmte Riten. Die Beschneidung könnte auch gesehen werden als symbolischer 
Versuch der Integration von Gewalt noch bevor der Beschnittene spricht. Ihm wird 
Sprachliches appliziert. 


4 Kölner Gerichtsurteil 

Ein Kölner Gerichtsurteil hat eine Debatte ausgelöst und Anlass gegeben zur Äu¬ 
ßerung fundamentaler Ansichten. Der Richter hat in einer Berufungsverhandlung 
vielleicht zutreffend festgehalten, dass hier eine Beschneidung verletzend gewesen 
ist. Die Sache geriet allerdings in einen Kontext konkretistisch eingestellter Wahr¬ 
nehmung, der nicht mehr sah als einen Schnitt und eine Nachblutung konstatieren 
konnte. Vielleicht war das in diesem Eall auch durch die Einstellung zum kulturel¬ 
len Kontext der Beschneidung (oder dessen Eehlen) und das Verhalten der Eltern 
des Kindes vorbereitet. Dieser Schnitt wurde so gesehen, als wenn irgendjemand 
einen kleinen Jungen, nur weil scheinbar beide Eltern das wollten, ein Stück der 
Vorhaut abgeschnitten hätte. Es hätte auch ein Ohr sein können. Mit diesem Urteil, 
das seinerseits Kontexte zerstört, kommt es zu einer Verletzung des Knaben, des 
Arztes und der Eltern. Und als Kollateralschaden wurden sehr viele Angehörige 
islamischen und jüdischen Glaubens verletzt. 

Das schreibe ich nicht de jure, sondern aus der Wahrnehmung der Reaktionen. 

Das Urteil zeigt über das Thema der Beschneidung hinaus, dass Zusammen¬ 
hangsdenken auf dem Spiel steht. Der Stärkung eines solchen Denkens gelten die 
hier vorliegenden Notizen. 

Halten wir zunächst fest: 

Die Beschneidung ist ein Akt der Gewalt. Sie ruft die Assoziation zur Kastration 
und der entsprechenden Angst auf Sie ist eine hochaufgeladene, historisch tradierte 


3 Auch friedvoll gedachtes Dauerargumentieren mit Kindern kann Terror sein. Dass 
jemand nicht gewalttätig ist, ist nicht der Beweis dafür, dass die Gewalttätigkeit die 
Ausnahme sei, dass etwas schief gegangen sein müsse, wenn jemand Gewalt nötig hat, 
sondern nur dafür, dass da jemand Glück gehabt hat beim Jonglieren und Balancieren im 
Kontext und dafür eine Artikulationsmöglichkeit gefunden hat. Es nicht leicht Gewalt 
wahrzunehmen und zuzuordnen. Gewalt kann exportiert, verschoben werden von hier 
bis nach Syrien. 

4 Quelle im Literaturverzeichnis 
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und transmittierte rituelle Praxis, die nicht in allen Momenten sofort wahrnehmbare 
oder offen auf der Hand liegende Verästelungen tief in die Konstitution individueller, 
kultureller, religiöser Bildungen hinein hat.^ Die Effekte und die Spur am Körper 
gehören in einigen Kulturen und Religionen zu einem unverzichtbar erscheinenden 
Bildungsmoment für das Individuum und die umgebende Gesellung. 

Dabei bleiben Kastration und Beschneidung im Effekt Gegensätze. Kastration 
zerstört Fruchtbarkeit, Beschneidung bindet Zerstörung. Eine strukturelle Begegnung 
beider findet sich in der Rede von der symbolischen Kastration (Widmer 2010) 
Der Schnitt selber ist ein Merkzeichen, so wie ein Bändchen in einem Buch, von 
dem selber aber nicht abgelesen werden kann, was genau auf den Seiten, zwischen 
denen es liegt, be- oder gemerkt werden soll. 

Diese rituelle Praktik ist mehrdeutig, weil die verschiedenen Spuren, die sie 
hinterlässt, nicht nur selber Gewaltanwendung ist, sondern zugleich eine Eorm der 
Auseinandersetzung mit Gewalt, Trennung von der Gewalt, Trennung auch von 
der Mutter, Aufnahme in eine Gesellung, resultierende Zugehörigkeit, Versuch der 
Einschreibung von Gesetzen und Verträgen in Körper, Schaffung unlöslicher Ver¬ 
bindungen und deren Vergeblichkeit, Anerkennung von schmerzlichen Prozessen 
und Warnung vor noch schmerzlicheren. Die Beschneidung scheint mir eine Quelle 
der Notwendigkeit des Interpretierens zu sein und zwar eines Interpretierens ohne 
Abschluss und nicht unbedingt hermeneutisch (Kilcher 1998). 

Der Hiatus von einer scheinbar klar und deutlich sichtbaren Praktik und deren 
Spuren auf der einen Seite und der Tatsache, dass diese an empfindlicher Stelle 
stattfindet auf der anderen, und eben jener Dispersion in Kultur, Geschichte, Re¬ 
ligion und Individuum macht die Versuchung groß, die Ambiguität immer wieder 
einmal fundamentalistisch zu stoppen. 

Eolgende Irritationen treten auf und die Auseinandersetzung damit hat Eolgen 
für ein Konzept von Bildung: 

1. Der Schluss von Signifikanten auf deren Bedeutung, von Eingriffen, Übergriffen 
auf deren Wirkung ist nicht eineindeutig. 

2. Das Aufscheinen eines Phantasmas von Unversehrtheit, Ganzheit und Unschuld, 
so als ob es unschuldige Kinder und eine unschuldig bleibende Erziehung geben 
könne, somit Erwachsene Schuld vermeiden könnten?^ - Und Phantasmen sind 
nichts nur innerliches, sich tendieren dazu die Welt zu gestalten. 


5 Siehe die schon erwähnte Arbeit von Bodenheimer, außerdem Bodenheimer (2012), 
Maciejewski F (2002) und aktueller Blumenberg Y, Hegener W (Hrsg.) (2013) 

6 Am Rande: Dieses Phantasma findet sich in seinen Auswirkungen auch in der Kon¬ 
zeption des Lehrerdaseins, in dem der Lehrer sich deshalb überflüssig zu machen habe. 
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3. Angekratzt wird die Konzeption des Individualismus, des autonomen Indivi¬ 
duums. Wird doch ernsthaft in Erwägung gezogen, dass es eine Erziehung und 
Bildung geben könne oder müsse, die nicht eingreifend oder übergreifend (oder 
müsste es „übergrifiig“ heißen?) sei, so dass dann im Alter von 14, 16 oder 18 
Jahren reife Entscheidungen getroffen werden könnten, die aus freien Stücken 
sich ergäben. Die Beschneidung durch Sprache müsste auch abgeschafft werden. 
Symbolisches wird in dieser Konzeption offenbar für einen harmlosen 
vocis gehalten. 

4. Beschneidung konstruiert durch einen Schnitt und Schmerz im körperlichen 
wie im seelischen Sinn eine Relationen zwischen Generationen, zwischen Tod 
und Leben, Sexualität von Kind und Erwachsenem. Beschneidung versucht die 
Einschreibung des Geschlechtsunterschiedes als dessen Anerkennung, ohne 
dass damit die sexuelle Praxis schon bestimmt wäre. Sie zeugt vom Widerstreit 
von Individuum und Gesellschaft, bzw. Gattung, und deren historisch verän¬ 
derbarer Zuordnung. Die alte Erage taucht wieder auf: Kann es ein Primat der 
Individualrechte geben, ohne Zerstörung von Gesellschaft? Weitgehende und 
sicher nicht hier zu klärende Prägen, die aber durch die Beschneidung aufge¬ 
worfen werden. Mit der Zugehörigkeit und deren Einschreibungsversuch wird 
eine Gegenposition aufgemacht gegen den Kapitalprozess, der auf Vereinzelung 
in einer bestimmten Porm von Individualisierung angewiesen ist, der das freie, 
flexible, mobile, disponible Individuum braucht ohne Angehörige, Zugehörigkeit, 
Familie, Verwandtschaft, um es dann als verallgemeinertes hier und da vergesellen 
zu können. Auch das kann Emanzipation sein, aber ebenso eine schmerzliche. 

5. Die Beschneidung im Judentum, wie auch im Islam betrifft die männlichen 
Nachkommen. Es wird kulturell dem nachgeholfen, was sowieso zu sehen ist. Der 
Knabe wird von der Mutter, der er seine Existenz und erste Identifizierbarkeit 
verdankt, weggezogen auf die Seite der Männer, weil in dieser Logik erst die 
Kontraposition überhaupt die Möglichkeit eröffnet das Inzestverbot anzuneh¬ 
men. „Du sollst sein wie der Vater!“ (Und gleichzeitig: „Du kannst nicht sein 
wie der Vater, sondern musst ein anderer Mann werden für eine andere Prau.“ 
Die Beschneidung findet zwar an den männlichen Nachkommen statt, betrifft 
aber auch Prauen, vor allem die Mutter.) 

6. Beschneidung kann als Begründung einer jüdischen Kultur gesehen werden, 
die nicht identisch ist mit einer Religionsausübung. 

Ich beschränke mich hier im Wesentlichen auf die jüdische Beschneidung. Diese 

war zwar nicht Ausgangspunkt des Kölner Urteils, wurde aber danach häufiger trak- 


Moderator von Unterrichtprozessen selbsttätig sich Bildender wird. 
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tiert. Diese automatische Verschiebung von einer Beschneidung unter islamischen 
Vorzeichen hin zu einer Diskussion über Judentum und vom Judentum aus wäre 
wert eigens betrachtet zu werden. Heißt das, dass die islamische Beschneidung in 
späterem Alter des Knaben noch unheimlicher ist? Was hat das mit der deutschen 
Geschichte zu tun? 


5 Bilden und Schneiden 

Die Arbeiten von Bildungstheoretikern und -praktikern, auch von Psychoana¬ 
lytikern gelten dem Versuch feste Zuordnungen zu zerschneiden und wieder in 
Fluss zu bringen, um andere Verknüpfungen zu ermöglichen. Es handelt sich 
um ein Forschen, Lehren, Erziehen und Bilden aus Belieben. Liebe ist die Arbeit, 
aus der Verliebtheit oder aus der Belanglosigkeit (etwas, wohin man nicht langt) 
eine Beziehung zu machen, die von Differenzen, Ambiguitäten, Vertrauen und 
Vertrautheit, Erinnerungen, Kontinuitäten und Hoffnungen lebt, verknüpft mit 
der Anforderung zu wissen, was man wissen kann. Liebe wird gesetzt gegen die 
Dummheit. Neugierde kann so entstehen. Jedenfalls rechnet Bildung möglichst 
selten mit feststehenden Bedeutungen, mit einer vorab klaren Zuordnung von 
Ursache und Wirkung und deren linearer zeitlichen Abfolge. 

Psychoanalytisch gesprochen brach nach dem Urteil etwas los, wie wenn sich 
Überdeterminiertes plötzlich in scheinbar klare Determinanten explosionsartig 
auflöst und in viele Richtungen auseinander schießt, ln der Debatte unter Psychoana¬ 
lytikern und Psychotherapeuten in einer Mailingliste wurde mir vorgeworfen, dass 
ich, weil ich die Traumatisierungsthese nicht teile, mich nicht mehr auf dem Stand 
der humanen Errungenschaften befände. In einer so zugeschnittenen „Diskussi¬ 
onskultur“ geht es um die Sichtbarkeit, den Sinnen zugänglicher Zusammenhänge. 

Beschneidung wird so verstümmelt, wird isoliert, wird aus der Zeit, dem Raum, 
der Topologie, dem Ritus, der Religion herausgeschnitten. Der Schnitt als Übergriff 
betrachtet und als unnötig und inhuman abgelehnt. Einige hatten den Schnitt noch 
für rational vertretbar gehalten - aus hygienischen Gründen. Sauberkeit und Ge¬ 
sundheit könnte das Schneiden rechtfertigen. Aber das war schon eine Beruhigung, 
ein Schmerzmittel, das Irritierende zu verdrängen. 

Dass Beschneidung die „evidente“ Folge eines Traumas habe, kann ich aus 
meiner Erfahrung als Psychoanalytiker nicht teilen. Beschneidung, wie andere 
„einschneidende“ Erlebnisse verlangen nach Interpretation, immer wieder neuer. 
Solche Interpretationen haben die Eigenart, dass sie selbst das Ereignis als solches 
sozialisieren und generieren, einen Zusammenhang und Sinn herstellen, diesen 
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nicht erst entdecken. Dafür muss ein Schutz eingerichtet sein, so dass sie stattfinden 
können, es Ort und Zeit dafür gibt. Die erkauft man sich in den Institutionen der 
Bildung und in der Psychoanalyse. Das ist kulturelle Leistung.^ 

Um in sozialen Zusammenhängen zu leben, wird man dennoch gemeinsame 
Fiktionen erzeugen müssen, sozusagen überindividuelle Phantasmen. - Dies hat 
immer ein Moment von Willkür und kann nicht immer in den Paradigmen des 
gerade gültigen Wissenschaftsverständnisses rekonstruiert werden, einer Wissen¬ 
schaft, die der Aberglaube von morgen sein könnte. Wegen der Intransparenz des 
Anderen geht es dabei um Vertrauen in die Wahrhaftigkeit der anderen Beteiligten, 
eine Unterstellung, denn Gewissheit wäre nur wahnhaft zu erlangen. Die Beteiligten 
nehmen einfach einmal an, dass es so ist. Wahrscheinlich braucht es eine Übung, 
sehenden Auges darauf zu vertrauen - also nicht blind, das wäre naiv und damit 
aggressiv -, dass ein bestimmtes Ritual schon wirkt, ohne dass es verstanden wird 
oder gerade deshalb. Idealerweise gelingt ein zumindest oberflächliches Verstehen 
unter in möglichst vielen Aspekten Gleichen. Problematisch wird ein Verstehen 
bei Beteiligung von unmündigen Kindern und Erwachsenen. Auch das muss be¬ 
rücksichtigt werden. Aber nicht durch Abschaffung etwa der Beschneidung, denn 
auch diese kann traumatische Folgen haben. 

Späterhin besteht die Möglichkeit, das nicht aufgegangene Wünschen, die blinden 
Flecken, die Kreativität der Vorfahren, deren Problemlagen, das nicht Artikulierte, 
das auf uns gekommen ist und uns dreht und wendet, ohne, dass wir es zunächst 
ändern konnten, zu erschließen. - Im Resultat wäre das ein versöhnter Umgang 
mit den Vorfahren. Der Gegensatz dazu wäre, sie für blöd und brutal zu erklären. 


7 Beim psychoanalytischen Arbeiten kann erfahren werden, dass Ereignisse so in die 
individuelle Geschichte verkapselt werden, als hätte das Ereignis nicht stattgefunden, 
oder die Erinnerung daran über Bedeutungsverknüpfung mit anderen Ereignissen 
den Charakter einer Deckerinnerung. Oder ein Ereignis, das dem Betroffenen selbst 
oder Anderen als vollkommen belanglos erschien, kann auf einmal zu einer bestimm¬ 
ten (!) Bedeutung verletzenden finden. Und manchmal gibt es Ereignisse, die wenig 
überraschend, tatsächlich die Auswirkungen auf sich ziehen, die in einem Rede- und 
Lebenszusammenhang diesem normalerweise zugemessen werden. Es gibt zudem die 
Erfahrung, dass verletzende, rätselhafte, verschwiegene Ereignisse, erst in einer nach¬ 
folgenden Generation wieder artikuliert werden können. 
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6 Beschneidung als die Kreation eines Symptoms 

Das, was in einem „Symptom“ gestaltet und wahrnehmbar wird, kann entdeckt 
und genutzt werden als Startpunkt für weitere Artikulationen. Zur Befestigung 
der Fiktionalität als eines fait social gehörten der Streit und immer wieder neue 
Übereinkünfte. Das wäre die Alternative zu einer gewaltsamen Zuordnung von 
Zeichen und Bezeichnetem. 

Hierzu gehört auch das Bedenken des Referenzrahmens, des Kontextes, unter 
dem wir die Beschneidung diskutieren. Dagegen ist ein undiskutierter Wechsel 
des Referenzrahmens oder ein Wechsel, der ahistorisch sich als rational zwingend 
darstellt, gewaltsam. Das ist der Fall, wenn versucht wird den Referenzrahmen eines 
kulturell-religiös beeinflussten, eines ästhetisch artikulierten, einer zur Kultivie¬ 
rung zum Menschen durch Schnitt oder z.B. Tätowierung notwendig erachteten 
Perfektionierung des Körpers durch eine positivistische Rechtssprechung oder 
naturwissenschaftlich ausgerichtete Medizin zu ersetzen. 

Es hätte etwas von der Arroganz des logischen Empirismus eines Carnap (2004, 
S. 81f), der von Platon sagt, dass er nur Unsinn geschrieben habe, da er nicht die 
Regeln des Denkens abgeleitet aus der mathematischen Logik wie in den modernen 
Naturwissenschaften befolgt habe. Carnaps Respektlosigkeit hat natürlich ihren 
aufklärenden Reiz.^ 

Entgegen ihrer positivistischen Eestlegung kann Beschneidung als kreative Lö¬ 
sung einiger Konflikte genommen werden, als Artikulationsform des schwierigen 
Generationenverhältnisses, eine Wandlung zum Vorgehen von Kronos/Saturn, Zeus, 
dem versuchten Kindsmord an Schneewittchen, dem intendierten Tod von Hänsel 
und Gretel und Rotkäppchen oder, zugespitzt formuliert, der Scheinhinrichtung 
und Wiederauferstehung durch Untertauchen bei der Taufe. 

Symptomal aufgefasst ist hingegen Beschneidung verflochten mit einem Kontext; 
das direkte Angehen eines Symptoms bringt psychoanalytisch gedacht in der Regel 
nichts. Wie weit das hier verhandelte Symptom in eine Praxis des Ausschlusses 
von Beängstigendem verflochten ist, lässt sich damit andeuten, dass es bei Semi¬ 
ten auftaucht, gegen die einen gab es Kreuzzüge, gegen die anderen den Versuch 
der Vernichtung mitten in Europa. Entgleiste Grausamkeit, Gewalttätigkeit, die 


8 Ein Abschaffungsversuch der Beschneidung, gestützt auf ein isolierend, positivistisches 
Rechtverständnis, ist eine rationale, ich würde eher sagen, im psychoanalytischen Sinn 
rationalisierende Form der Gewalt- und Religionskritik, wie sie etwa bei Feuerbach oder 
in der ersten Religionskritik Freuds zu finden ist. Sozusagen ein erster provokativer 
Anlauf der Kritik. 
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u. a. mit der Bekämpfung der Grausamkeit der Beschneidung und Kinderopfern 
gerechtfertigt wurde. 

Es spricht einiges dafür, dass sich das Beunruhigende der Beschneidung erklären 
lässt durch eine Frage: Wie schaffen wir Ressourcen der Zusammengehörigkeit, in 
dem wir uns des eigenen Verstandes bedienen und die damit auftauchenden Ambi¬ 
valenzen, Ambiguitäten und Ungewissheiten aushalten ohne Wahn und Autismus? 
Wie wird der Umgang mit der Aggressivität und Gewalttätigkeit gelöst? Wie wird 
Sexualität (was sich übrigens von (be)schneiden ableitet) kultiviert? 


7 Unversehrtheit 

2012 schrieb mir ein Analytikerkollege in der Hitze der Debatte vorwurfsvoll 
„Duke circumcisio inexpertis\^ Es brauchte ein Weile bis greifbar wurde, woher 
mir das bekannt vorkam: Erasmus von Rotterdam stellt in der Adagia „Duke 
bellum inexpertis'^^ (von Rotterdam 1515, S. 11-44) viele Fragen zum Krieg, zur 
Demokratisierung. In die Polemik war anstelle des Krieges die Beschneidung 
gerückt. In dieser Schrift ist unter anderem die verführerische und zur unmittel¬ 
baren Zustimmung reizende, suggestive Feststellung enthalten: „Der Mensch aber 
ist nackt, zart, wehrlos und schwach, nichts kann man an den Gliedern sehen, was 
für einen Kampf oder eine Gewalttätigkeit bestimmt wäre“.^^ Eine hoffnungsfrohe 
Beobachtung oder Provokation des Humanisten. Die Beobachtung, getroffen etwa 
an Kleinstkindern, mag positivistisch für den Moment zutreffen. Aber gerade diese 
Beschaffenheit führt zur Notwendigkeit von Prothesen und diese können gefährlich 
werden, für die anderen wie für den, der sie trägt. 

Es deutet sich hier schon an: Kinder werden als eigenständige, individuelle, 
eigentlich unaggressive Subjekte unterstellt, von den Eltern losgelöst, die nach¬ 
träglich dieses Individuellsein durch ein Serie bewusst getroffener Entscheidungen 
sanktionieren werden. 

Dagegen möchte ich halten: Es ist offenbar eine Illusion, ein Kind ohne Übergriffe 
zu erziehen, sich bilden zu lassen oder sozialisieren zu können. Selbst Rousseau hat 
(seufzend, KJP) geschrieben, dass es darauf ankäme, in der Erziehung Zeit zu verlieren, 
nicht zu gewinnen. Die Verteidiger des Nichteingriffs in das Leben von Kindern, auf 
dass diese später in allen wesentlichen Fragen des Lebens selber entscheiden können 


9 „Süß scheint die Beschneidung denen, die sie nicht erfahren haben“ (übers. KJP). 

10 „Süß scheint der Krieg denen, die ihn nicht erfahren haben“ (übers. KJP). 

11 Das scheint mir auch für Löwenbabys zu gelten. 
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sollen, versuchen auf etwas merkwürdige Weise einem spätestens seit Rousseau be¬ 
kannten Paradox zu entkommen, wie es möglich sei, vernünftig zu erziehen, wenn die 
Vernunft noch nicht da ist. Vernünftig heißt hier, dass das Individuum ohne Gewalt 
von jemanden anderes sich selbst in der Gewalt hat und die „richtigen“ Entschei¬ 
dungen trifft. „Wird die Selbstbestimmung des reifen Individuums zum allgemeinen 
Dogma, wenn nicht gar zum Religionsersatz, zum Credo also, so kann man nur 
wünschen, der Heranwachsende Jugendliche bekomme für die Auseinandersetzung 
damit ein ebensolches Rüstzeug wie für die Konflikte mit und um die oktroyierte 
Religion. Denn inzwischen ist aus der einst eingeklagten „repressiven Toleranz“ die 
„fürsorgliche Diskriminierung“ geworden (vgl. Rothschild 2012). 

Die zu Recht diskriminierte Gewalt hat möglicherweise bei der Beschneidung 
auch eine andere Funktion: Sie setzt am unlösbaren Paradox an, wird zum Agens 
der Überbrückung von nicht vorhandenen, aber erwünschten Voraussetzungen, 
dient der Herstellung eines Zugangs zum Anderen, der ansonsten in seiner Fremd¬ 
heit äußerst bedrohlich erscheinen könnte und hinterlässt eine Inschrift. Gewalt 
schafft so ohne Zustimmung desjenigen, dem sie angetan wird, einen Zugang, der 
auf Zukunft verpflichtet. Es wird versucht eine instantane Verbindung zwischen 
mindestens zwei Menschen, Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit herzustellen. 
Diese Gewalt muss nachträglich aufgefangen werden. Daraus resultiert die erwähn¬ 
te Verpflichtung, aus dieser Gewalt eine allmähliche Ermächtigung des Kindes, 
Jugendlichen, dann Erwachsenen zu erzielen. 

Die kleinen Kinder sind in der Welt, weil es ein Begehren mindestens eines 
Menschen gab, sei es in der Form von Lust, Rache, Erfüllung, Macht, Sehnsucht 
nach Unsterblichkeit usw. (vgl. Fink 1995, S. 75). Sie haben ihren Grund nicht in sich. 
Diese Wünsche und deren Effekte müssen eine gesellschaftliche Form annehmen, 
soll das Kind aus der Abhängigkeit dieser Eltern heraus sich entwickeln können. 
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Man kann das im Anschluss an Kant^^ als „Diktat der Geburt“ bezeichnend^ (Lüt¬ 
kehaus 2006, S. 68) und dessen Milderung durch gesellschaftliche Einschreibung. 

Die Beschneidung inszeniert, dass es einen väterlichen Wunsch in Bezug auf 
dieses individuelle Subjekt gibt. Dass es nicht nur auf die Mutter verwiesen ist. 
Dieser Schnitt scheint für die männlichen Kleinkinder um so wichtiger, als sie auf 
Dauer meinen könnten, sie brauchen sich von der Mutter nicht zu trennen oder 
auch die Mutter die Illusion haben könnte, dass das männliche Kind geeignet sei 
ihr Ein und Alles zu werden. 

Das individuelle Subjekt entsteht, wie Lacan nahelegt, schon bei Ereud zu lesen 
ist, aus der Verteidigung gegen - oder gemäßigter - aus dem Umgang mit einer 
sexuellen Überlastung. Denn es hat noch keine Möglichkeiten der Einordnung der 
erotischen und sexuellen Reize, denen es ausgesetzt ist. Die Überlastung ist zugleich 
ein Herauslocken in eine gefährlich zunächst orientierungslose Gegend, die des 
Anderen, der Gattung. Wenn dem so ist, dann wäre es nicht falsch, das zu artikulie¬ 
ren, zumindest als Eingeständnis der Erwachsenen, dass sie um diese Schwierigkeit 
wissen. Eine dieser Artikulationsformen ist der Ritus der Beschneidung. 

Solche Markierungen erfolgen in der Logik des Sprechens und Schreibens und 
deren Derivaten. Dazu kann die Einschreibung der Beschneidung zählen. Dabei 
ist die Bedeutung eines solchen Aktes nie ganz und gar direkt da. Die Wirkung des 
ersten Wortes, eines Satzes, einer Proposition, entscheidet sich nach dem Verklingen 
der letzten Buchstaben. Die Wirkung liegt hier vor der Ursache. Das Subjekt bleibt 
Imperfekt, solange es lebt, nicht Präteritum, erst recht nicht Perfekt. 

Ein Ausweg aus diesen Schwierigkeiten schien darin zu liegen, dass das Kind 
zu einem Reservoir der Unschuld und der Ganzheit, der Unverdorbenheit erklärt 
wird, wovon der Erwachsene profitieren könne, um den Preis der Bewahrung die¬ 
ser Idealität. Übergriffe, Eingriffe sind dann dem Wunsch, Unberührtes, Heiles, 


12 „Denn da das Erzeugte eine Person ist, und es unmöglich ist, sich von der Erzeugung 
eines mit Freiheit begabten Wesens durch eine physische Operation einen Begriff zu 
machen: so ist es eine in praktischer Hinsicht ganz richtige und auch notwendige Idee, 
den Akt der Zeugung als einen solchen anzusehen, wodurch wir eine Person ohne ihre 
Einwilligung auf die Welt gesetzt, und eigenmächtig in sie herüber gebracht haben; 
für welche Tat auf den Eltern nun auch eine Verbindlichkeit haftet, sie, so viel in ihren 
Kräften ist, mit diesem ihrem Zustande zufrieden zu machen. - Sie können ihr Kind 
nicht gleichsam als ihr Gemächsel (denn ein solches kann kein mit Freiheit begabtes 
Wesen sein) und als ihr Eigentum zerstören oder es auch nur dem Zufall überlassen, 
weil an ihm nicht bloß ein Weltwesen, sondern auch ein Weltbürger in einen Zustand 
herüber zogen, der ihnen nun auch nach Rechtsbegriffen nicht gleichgültig sein kann.“ 
(Kant 1797) 

13 Lütkehaus schreibt davon, dass man bei Befragung von Ungeborenen mit „Seinsdienst¬ 
verweigerern“ rechnen müssen. 




158 


Karl-Josef Pazzini 


Unschuldiges bewahren zu können, wenn man es selber schon verloren hat, ent¬ 
gegengesetzt. Ein Anlass der Suche nach einem solchen unschuldigen Dreh- und 
Angelpunkt, hier Kind genannt, ist in der Orientierungsschwierigkeit nach dem 
Scheitern von Geschichtsphilosophien, Teleologien aller Art seit dem Ende des 19. 
Jahrhunderts zu suchen. Letztere waren säkulare Abkömmlinge einer (nicht aller) 
christlichen Tradition, die Erfüllung und Ganzheit schon auf Erden hersteilen zu 
können glaubt. 

Die psychoanalytische Pädagogik hat versucht dies aufzunehmen unter dem 
Signum einer Prophylaxe. Eine ebensolche Antwort ist eine Pädagogik vom Kinde 
aus. „Kind“ als Ziel, Vorbild, Weg, Absicherung, Konserve und Grund zugleich, 
ein erster Beweger. - Erüher sagte man Gott zu einer solchen Konstruktion. - Eine 
solche Konzeption hat immerhin in Bezug auf die Gewaltfrage neue Aufmerksam¬ 
keit gesetzt und z. B. die oft unmittelbar gedachte und als evaluierbar phantasierte 
Umsetzung der Ziele der Erziehung durch Schläge, also direkte, als eindeutig 
phantasierte Zugriffe als untragbar sanktioniert. 

Im Gegensatz zu solchen Unversehrtheitsvorstellungen sagt Beschneidung, in 
welcher Eorm auch immer: „Du kannst nicht ganz sein. Dir wird immer etwas 
fehlen. Du wirst vielleicht gar nicht wissen, was Dir fehlt, aber allen fehlt etwas.“ 
Wenn es etwas gibt, das Gesellschaft begründet, dann wohl vielfältige Eormen von 
Eehl und Schuld. Beschneidung hebt das hervor. Ist aber nicht Ursache dafür, dass 
etwas fehlt. - Phantasien von Unversehrtheit und wunschkindhafte Idealität sind 
gewaltsamer und übergriffiger, als eine Beschneidung es je sein könnte. - Viele 
Kritiker der Beschneidung wissen genau, was fehlt. 


8 Abschreckung 

In der Debatte um Beschneidung wird mit Abschreckung gearbeitet, z. B. mit Hinweis 
auf ein Video,^^ das auch den Letzten überzeugen soll, dass Beschneidung grausam 
sei. Das Video tönt tatsächlich nur so von mechanistischer Grausamkeit. Hier will 
ein Mediziner, nicht ein Mohel, es besonders richtig machen und Nichtkönner be- 


14 http://vimeo.eom/22940047 „Routine Infant Circumcision“ This video is provided here 
as an educational resource for healtheare Professionals and parents/guardians who are 
interested in learning more about what circumcision entails. Actual surgery on a baby 
done by a doctor in a hospital is shown, so viewer discretion is advised. More about 
this Video can be found at the link above. Additionally, if you are interested in learning 
whether foreskin has any purpose from a medical perspective, you may watch that video 
here: video.google.com/videoplay?docid=1482347046642439341 
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eindrucken. Diese sadistische Version des Lehrens ist bekannt. Mal richtig zeigen, 
was Sache ist und wie kompliziert das ist, was der Lehrer kann und wie hart es ist, 
sich das anzueignen und so gut und gründlich durchzuführen. Die im Film gezeigte 
Ritualisierung ist die des Operationssaales, die eine Verballhornung des Rituals der 
Beschneidung ist. Zu ihr wird oft Zuflucht genommen, wenn Gesellung nicht mehr 
herstellbar ist, also keine zehn Männer zusammenzubringen sind, die beim Ritual 
dabei sein sollen. Oder vielleicht ist es sogar eine vorläufige Verheimlichung der 
Beschneidung, die dann nur noch als Marke beim Beschnittenen auftaucht, nicht 
mehr aber in der Form der Zeugenschaft, partieller Öffentlichkeit und Gesellung. 


9 Männerbund 

Die Erwähnung der zehn Männer wurde schon in Diskussionen damit quittiert, 
dass es wohl um die Gewaltsamkeit einer typischen Männerbündelei gehe, gar einer 
homophilen. Dies legt die Spur zum Vorwurf der Perversion. 

Es ist durchaus einer Unterscheidung wert, ob man von Homophilie spricht, von 
gelebter Homosexualität oder einer homosexuellen Struktur.^^ Dies alles können 
Momente einer perversen Struktur sein. Das hat noch nichts mit Kriminalität 
oder Pathologie zu tun. Denn es ist durchaus einer Überlegung wert, ob nicht alle 
Institutionalisierung strukturell pervers ist, im Versuch etwas mit wiederholbaren, 
handhabbaren Abläufen zu beherrschen. Das kann man nicht als pathologisch 
bezeichnen, sondern als eine kulturelle Errungenschaft. Sie gelingt in der Regel nie 
vollständig, da sie durch die Subversivität der heterosexuellen Struktur unterwandert 
wird.^^ Die im Misslingen auftauchenden Differenzen setzen Widerspruchs- und 
Artikulationspotential frei, d. h. Kultur, manchmal sogar Kunst. Und Instituti¬ 
onen, hierher gehören auch kultische Eormen und Rituale, tendieren zu einem 
verleugnenden oder typisierenden und beherrschbaren Zugang zu geschlechtlichen 
Differenzen und sexuellen Vorlieben. Sie lieben die Allgemeinheit und Gleichheit 
ohne zwischen symbolischen Plätzen und der tatsächlichen singulären Person und 
dem dadurch entstehenden Energiebündel noch unterscheiden zu wollen. Und das 
geht - es ist eine kulturelle Errungenschaft - in perversen Strukturen leichter (vgl. 
Rath CD 2003, S. 405-422). 


15 Im hier gemeinten Sinne können auch homosexuell Lebende heterosexuell strukturiert 
sein und umgekehrt; dies hängt nicht unmittelbar an der isoliert betrachteten sexuellen 
Praktik. 

16 Etwa durch die Struktur der Hysterie. 
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Das Ritual der Beschneidung ist überdeterminiert. Es enthält Momente des 
Rituals der Blutsbrüderschaft mit einem Fremden, dem Kind. Der potentiell gefähr¬ 
liche Vater (siehe Kronos, Saturn, Abraham usw.) wird zum Bruder. Das väterliche 
Blut im Austausch bei der Blutsbrüderschaft wurde ersetzt durch Rotwein.^^ Der 
Rotwein als ein Ersatz des Blutes, das den Kindern durch die Beschneidung fehlt, 
vom Mohel abgesogen wurde.^^ Blut/Wein ist eine Stimulantie, zugleich eine Be¬ 
täubung für Schmerzen. 

Für die Brüdergemeinschaft spricht auch eine andere mögliche Lesart der 
Beschneidung: Sie macht den kindlichen Penis dem erigierten Penis ähnlicher. 
Und der kleine Knabe, kann so „vorzeitig“ von der Mutter weg in eine Männer¬ 
gesellschaft aufgenommen werden als Voraussetzung des Überlebens (siehe etwa 
Schneewittchen). 

Und was der möglichen Bedeutungen mehr sein können: Wenn ein Mann ein 
Bild seiner selbst in die Welt setzen konnte, dann konnte er überleben. 

Es seien ohne weitere Erläuterung noch weitere Hinweise zur Bedeutungsvielfalt 
der Beschneidung aufgezählt, die erdacht und erlesen wurden: 

Zeichen der Ausdauer; Abhärtung für die Heirat; Test für die Überlebensfähig¬ 
keit; Marke der Stammeszugehörigkeit; Maßnahme zur Steigerung des sexuellen 
Vergnügens; Maßnahme zur Minderung des sexuellen Vergnügen; Zeichen der 
Unterwerfung anstelle der Tötung; phallischer und Fruchtbarkeitsritus. 


10 Grausamkeit 

Trotz der BedeutungsVielfalt, von der hier nur einige Momente aufgereiht sind, wird 
in der neuen juristisch und humanistisch verkleideten Argumentation Beschneidung 
als archaisches und grausames Ritual etikettiert. Ich habe andere Erfahrungen aus 
dem Mitvollzug der Beschneidung sammeln können als die z. B. im Film und in 


17 Abendmahl: Nehmet und trinket alle davon: Jesus in der Position des Vaters/Meisters 
gibt das Blut zu trinken und erhebt damit die Jünger auf die Ebene der Brüder. 

18 In welche Komplikationen die Entfaltung auch nur einiger Implikationen der Beschnei¬ 
dung führt, lässt sich an einem berechtigten Einwurf von Yigal Blumenberg ablesen, 
der daraufhinweist, dass nicht nur wegen des der jüdischen Tradition inhärenten Blut¬ 
verbots (3 Mose 3, 17), sondern auch wegen der hier zum Ausdruck kommenden, aber 
nicht deutlich ausgesprochenen projektiv-regressiven Abwehr christlichen Denkens, 
sich zu einer Bruderreligion zu stilisieren, der Hinweis problematisch sei. Blumenberg 
verweist auf Freud, der betone, dass das Judentum eine Sohnesreligion sei, die sich der 
feindseligen Besetzung des Vaters noch nicht ganz bewusst sei. 
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vielen Stellungnahmen perhorreszierten. Das heißt nicht, dass die Beschneidung 
jeglicher Grausamkeit entbehre. Grausamkeit ist zwar nicht die Bedingung, aber der 
notwendige Begleiter der Souveränität auch der Mitglieder einer demokratischen 
Gesellschaft. Grausamkeit ist Bestandteil von deren Kultivierung,^^ ein Kern der 
Tragödie. Kultivierung heißt, Grausamkeit artikulierbar zu machen, so dass sie 
nicht hinter dem Kitsch einer Unversehrtheitsunterstellung zurücktreten muss, 
die mit hoher Wahrscheinlichkeit die kommenden Aggressionen vorbereitet. Denn 
Ganzheit zu erstreben und zu erhalten ist, mit einem Fremdwort bezeichnet, totalitär. 


11 Achtung 

Meine Erfahrungen haben mir große Achtung für diejenigen beigebracht, die für 
eine Beschneidung eintreten. Erfahren konnte ich die Beschneidung als ein Ritual 
der Bindung und Entbindung. Der Schmerz ist sympathetisch und schafft Gesel- 
lung bei der Trennung von der Mutter und der Rückführung des Knaben zu ihr. 

Nach dem Schnitt gibt es ein merkliches Aufatmen, der Schmerz als ein ri¬ 
tualisierter trifft auf unterschiedliche Art und Weise alle Beteiligten, ebenso die 
Erleichterung für den Moment weiterem Leiden entronnen zu sein.^® Schmerz als 
gemeinsam überstandener kann, wie jegliche Schuld, Gesellung bilden. Außerdem 
kommt der Sohn als wiedergewonnener zur Mutter zurück (mit einem Mandat auf 
Zugehörigkeit zu den „Brüdern“) und alle, jedenfalls habe ich es so erlebt, essen 
mehr oder weniger feierlich gemeinsam, einige wohl auch mit der Reaktivierung 
des Schmerzes oder von Trennungen überhaupt. Manche essen und trinken dabei 
etwas zuviel. 

Die Vorschrift, bis zu einem bestimmten Zeitpunkt einen Knaben beschneiden 
zu lassen, kann die Voraussetzung dafür sein, darüber nachzudenken, welche Po¬ 
sition Eltern zur Tradition einnehmen, in der sie stehen, in der Vergangenheit wie 
gegenwärtig; ferner ob und vielleicht auch, wie sie dies weitergeben wollen. Die in 
der Beschneidung enthaltene Markierung am Körper schafft ein wahrnehmbares, 
Zusammenhang schaffendes, symbolisches und reales Äquivalent zusätzlich zur 


19 Vgl. Derrida bezüglich des Zusammenhang von Souveränität und Grausamkeit: Derrida 
J (2000) - Sicher darf der Zusammenhang von Souveränität und Grausamkeit nicht 
apologetisch verwendet, sondern er ist als Hinweis auf einen fast tragisch zu nennenden 
Zusammenhang zu nehmen, der eine Herausforderung darstellt. 

20 In Berlin gehen Tätowierungsläden in ihrer Werbung noch weiter. Sie plakatieren: No 
pain, no brain. Siehe: http://nopain-nobrain.de/contact.htm Zugegriffen: 25.11.13 





162 


Karl-Josef Pazzini 


prinzipiell wahrnehmbaren Abstammung von der Mutter. Hiermit wird eine An¬ 
gewiesenheit und Verwiesenheit aufeinander in Gesellschaft artikuliert. 


12 Körper 

Das Besondere an der Beschneidung ist die körperliche Wahrnehmbarkeit, der 
Versuch, eine Weise zu finden, Gedanken, Zeugnisse und Körper zusammenzubrin¬ 
gen. Paulus dagegen plädierte für die Beschneidung im Geiste, für eine Ablösung 
des Ritus vom Körper, für eine Form der Innerlichkeit, der Gesinnung (und auch 
des Über-Ichs). Man kann darüber streiten, ob diese Änderung nur angenehme 
Momente hat und gewaltfrei ist. 


13 Aggressivität 

Wenn durchaus glaubwürdig einige Beschnittene berichten (und vielleicht wären 
hier die Berichte der Zeugen noch mit einzuarbeiten), dass sie traumatisiert worden 
seien, so muss das nicht ursächlich mit der Beschneidung zu tun haben, sondern 
die Beschneidung kann der gefundene Anlass sein, einen Schmerz von woanders 
festzumachen, frei flottierende Aggressivität zu binden. Beschneidung saugt Ag¬ 
gressivität förmlich auf. - Bedarf es nicht solcher Marken, die die Aggressivität 
aufsaugen und benennbar und wandelbar machen? 

Beim Versuch der einfachen Verurteilung von Beschneidung wiederholt sich ein 
ähnlicher Objektivismus wie seinerzeit in der Schwarzen Pädagogik}^ 


21 Ich konnte miterleben, wie Norbert Elias wütend über sich hinauswuchs als er Katha¬ 
rina Rutschky nach der Publikation ihres Buches zur Schwarzen Pädagogik in Frank¬ 
furt begegnete und ihr in aller, mit Anstrengung hergestellten Ruhe nahebrachte, in 
Zusammenhängen zu denken und nicht etwas, was man Faktum zu nennen gewohnt 
ist, als an sich bedeutsam zu hypostasieren. 
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14 Kalkulierbarkeit 

Hinter der Zuschreibung einer bestimmten Bedeutung und Wirkung der Beschnei¬ 
dung steht die Hoffnung, dass eine bestimmte Handlung, eine Aussage, etwas 
Bestimmtes bedeute. Das ist Ausdruck großer Unsicherheit, einer Sehnsucht nach 
Kalkulierbarkeit und Machbarkeit. Wird die Hoffnung zur Gewissheit, wird es 
bedrohlich, weil fundamentalistisch, zur gewaltsamen Bedrohung, die auch aus den 
Universitäten im Umgang mit Forschung, mit Ungewissheit und mit Lehre bestens 
bekannt ist. Das Ringen um die Grenzen der Darstellbarkeit wird ganz und gar 
auf die Passform der Drittmittelvergabe, der Bewährung am Markt, einem kruden 
Empirismus und der Überprüfung an der Praxis geopfert. 


15 Zorn 

Mein Zorn speist sich aus den Erfahrungen in unseren Bildungsinstitutionen 
und aus der Analyse mit rationalistisch sozialisierten Analysanten, „traumati- 
siert“ durch Mutlosigkeit, Unabgegrenztheit, Liebenswürdigkeit erheischenden 
Erwachsenen. Sie sind so unversehrt, dass sie oft den ganzen Körper tätowieren 
müssen oder ritzen. Diese Traumatisierung kann man sich nicht als einen Eingriff 
von außen vorstellen, sondern imponiert im Fehlen einer deutlich artikulierbaren 
Spur, im Fehlen einer Einschreibung. Das macht es schwer, Differenzen zu lesen. 
Widerstände zu entwickeln, Aggressivität zu binden. Es fehlt die Erfahrung einer 
Artikulation der Grausamkeit. 

Die „Beschneidung“ in ihrer Gewaltförmigkeit hat den Charakter der Entbin¬ 
dung, auch der Entbindung von Bedeutung. Sie bedeutet einfach nichts Bestimmtes. 
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Die Jagd als zweifelhafte Schule 
der Tugenden 

Von der Herrschaft über die Leidenschaften 
zum Spiel mit dem Suspense 

Gabriele Sorgo 


Mitglieder von Berufsgruppen, die in modernen Gesellschaften mit Gewalt und 
Tod zu tun haben, wie etwa Ärzte, Polizisten und Soldaten, dürfen erst nach ent¬ 
sprechender Einschulung gegen potentiell tödliche Krankheiten oder Personen 
Vorgehen. Demgegenüber fügen geprüfte Jäger vorsätzlich den Tod zu, obwohl 
keinerlei Gefahr für menschliches Leben und Gesundheit abzuwehren ist. Daher 
haftet das Stigma der Gewalttätigkeit an ihnen. 

Die Zahlen der Jagdkarteninhaber steigen in Österreich und Deutschland seit 
Jahrzehnten kontinuierlich (http://www.jagdnetz.de), doch die Gegner der Jagd 
nehmen ebenfalls zu. Im Fokus ihrer Kritik steht die Tatsache, dass der größte Teil 
der Jagenden einem sportlichen Spiel frönt, dessen angestrebte lustvolle Höhepunkte 
reale Tötungsakte darstellen (Bode und Emmert 1998, S. 26-85). Hinzu kommt, 
dass die Jagd weder dem Erhalt des Wildtierbestandes noch dem Schutz der Bäume 
oder Feldfrüchte dient. Vielmehr gehen Zoologen davon aus, dass das Gegenteil 
wahr ist: Man könnte in Europa heute auf die Jagd völlig verzichten (vgl. Reichholf 
2013). Verteidiger der Jagd loben sie jedoch bis heute als pädagogisch wertvolle 
Freizeitbeschäftigung für junge Menschen. Die Jagdlust sei zutiefst menschlich und 
zeichne vor allem unternehmerisch veranlagte Führungspersönlichkeiten aus (vgl. 
Kühnle 1997, S. 340-43). Die Jagd müsse daher als Schule der Tugenden betrachtet 
werden, in der man den rechten Umgang mit Gewalt lerne, lauten die alten und 
neuen Argumente. Dieser Beitrag rekonstruiert die historischen Voraussetzungen 
solcher Behauptungen. 


J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 
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1 Die Aktualität von Jagd und Gewalt 

Der meistbesuchte Kinofilm des Jahres 2013 war in Österreich Quentin Tarantinos 
Western Django unchained, in Deutschland erreichte er Platz drei im Ranking (http:// 
de.wikipedia.org/wiki/Filmjahr). Tarantinos Erfolg beruht auf seiner Fähigkeit, 
Gewalt mit Spaß zu verknüpfen (vgl. http://www.zeit.de/kultur/film/2013-01/). In 
seinem Film analysiert der Regisseur die Jagd auf Menschen. Ein schwarzer Skla¬ 
ve wird frei gekauft - unchained - und lernt in den Südstaaten der USA vor dem 
Bürgerkrieg sein Geschäft als Kopfgeldjäger auf Weiße. Ein Abenteurer mit Dok¬ 
tortitel lehrt Django das Lesen und bildet ihn zugleich als Killer aus. In dem Film 
geht es um eine in der damaligen Sklavenhaltergesellschaft noch legitime Jagd mit 
Hunden auf Afroamerikaner, weiter um eine legitime Menschenjagd ohne Hunde 
auf weiße Verbrecher und zuletzt um eine illegitime Jagd auf die weißen Vertreter 
unmenschlicher Gesetze, die gewisse Formen der Menschenjagd erlaubten. Der 
Film legt Herrschaftsverhältnisse dar, welche sich grundsätzlich in allen Aktivi¬ 
täten des Jagens abzeichnen. Denn entfesselt werden nicht nur die Fußketten der 
Sklaven, sondern ebenso Aggressionen bei Unterdrückten und Verfolgten. Die Jagd 
thematisiert in den so genannten zivilisierten Gesellschaften grundsätzlich Fragen 
der Selbstbeherrschung und Fremdbeherrschung. Als Meister des Sadismus führt 
Tarantino vor, dass die Gesetze und die guten Sitten womöglich nur eine verfeinerte 
Form der Grausamkeit sind. Sie zögern den Tod hinaus und bieten für diejenigen, 
die ihn sogar auf der Basis legitimer Ordnung geben dürfen, Möglichkeiten der 
Unterhaltung und des Spiels, bis die Gewalt plötzlich ihre Richtung wechselt. Der 
Gejagte wird dann oft zum Jäger. Dieses Moment des Umschlags ist eine typische 
Wendung in Spielen (Sutton-Smith 1978, S. 52-58), zu deren Kategorie die Jagd 
ebenso wie der Krieg anthropologisch zu zählen sind (Caillois 1960; Huizinga 1956). 
Filmisch zeigt sich die Erwartung der Reversibilität in Momenten des Suspense, 
der von den Zuschauern als lustvolle Spannung konsumiert werden kann. Der 
Regisseur Tarantino weiß, dass es dieser Moment ist, um den sich beim Spiel und 
auch bei der modernen Jagd alles dreht. 

Entfesselte Gewalt kann man dem Jagdsport allerdings nicht so einfach nachsa¬ 
gen. Jäger in Europa gehorchen strengen Gesetzen. Interviews, die ich mit Jägern 
durchgeführt habe, aber auch Textanalysen von gedruckten Jagdberichten belegen, 
dass die Lust beim Töten generell tabuisiert wird (Sorgo 2011). Gegenwärtig treten 
Jagdverbände europaweit als Verbände für Tier- und Umweltschutz auf (vgl. http:// 
www.face.eu/). Tatsächlich schützen sie die Tiere, allerdings um sie später in einem 
möglichst naturbelassenen Umfeld jagen zu können. 

Festzuhalten bleibt, dass die Jagd als geregeltes Töten von Tieren insofern eine 
kulturelle Errungenschaft darstellt, als sie der Gewalt keinen freien Lauf lässt. 
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sondern sie sogar ganz besonders zähmt und raffiniert. Jagd wird so gesehen von 
Menschen durchgeführt, welche nach einer entsprechenden Erziehung von einer 
Gemeinschaft oder Gesellschaft dazu ermächtigt worden sind die jagdliche Gewalt 
im Rahmen der Vorschriften und gegenüber ausgewählten Lebewesen auszuüben. 
Der Gewalt wird beim Jagen eine bestimmte Gestalt gegeben, sodass sie den 
menschlichen Gemeinschaften dienstbar werden kann. 

Wie alle Spiele hat die Jagd mit dem Eintritt in eine andere Welt mit einer ande¬ 
ren Ordnung zu tun. Soweit historische Quellen belegen können, fand und findet 
die Jagd an der Grenze und im Widerspruch zwischen soziokultureller Ordnung 
und Anderswelt statt, welche gewöhnlich als Natur oder Wildnis bezeichnet wird. 
Dort aber, so belegt etwa die häufig zitierte Abhandlung zur Jagd des Philosophen 
Jose Ortega y Gasset (1957), imaginieren die Jagenden das Reich der ungezähmten 
Gewalt. Aus diesem Grund eröffnet die Jagd ein liminales Eeld: nicht nur ein ideales 
Lern- und Übungsfeld für die Kunst zivilisiert zu leben, sondern auch ein Eeld der 
Repräsentation, auf dem man Anerkennung ernten kann. Wie in allen Sportarten 
geht es auch hier um Trophäen und um Ehre. Die Jagd fungierte über Jahrtausende 
als Transformator, der spezifische Eormen der Gewalt in Energie für den Erhalt 
der Sozialstruktur verwandelte. In spätmodernen Gesellschaften arbeitet dieser 
Transformator nun aber vielleicht in die entgegengesetzte Richtung. Das Jagen stellt 
eine der ältesten lernbaren Eertigkeiten oder sogar eine Kunst dar, deren Ausübung 
eine Schulung verlangt und gleichzeitig als Schule dient. Was man in dieser Schule 
lernt, will ich im Eolgenden anhand anthropologischer Studien sowie an Beispielen 
aus der Geschichte und der Kunst unter drei, aus europäischer Sicht weitgehend 
historischen, Aspekten näher beleuchten. 

Zuerst wäre die Jagd in den prähistorischen nomadischen Gesellschaften zu 
betrachten. Dort war sie sowohl Kunst als auch Schule des Überlebens von Ge¬ 
meinschaften und entsprach einer weitgehenden Austauschgerechtigkeit mit der 
Natur, deren Überschüsse sich die Menschen mühevoll aneigneten.^ Rituale der 
asketischen Vorbereitung oder der Dankesgabe an die Götter als Spender der 
Tiere belegen dies weltweit (vgl. Paulson 1961; Zerries 1954; Hofstetter 1980). Das 
Sozialgefüge war denkbar einfach und fast ohne Hierarchien. 

Mit der neolithischen Revolution veränderte sich die Jagd wesentlich, sobald sie 
nicht mehr der Subsistenz diente, ln sesshaften vorindustriellen Gesellschaften geriet 
sie eher zu einer Kunst des Erlebens von Gemeinschaft, welche sich im Hinblick 
auf Beute kooperativ organisierte. Die Inszenierung der Jagd repräsentierte und 
bestärkte das bereits komplexere soziale Gefüge, insofern die sozialen Positionen 


1 Eine Ausnahme stellt die Gruppenjagd auf Herden dar, welche in den Abgrund getrieben 

und nur zu einem geringen Teil verwertet werden konnten. 
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durch die jagdlichen Tätigkeiten und das ihnen zugesprochene Prestige bestätigt 
werden konnten. Vor allem die materiell aufwendige Jagd zu Pferde oder vom 
Streitwagen aus mit effektiven Distanzwaffen und gehorsamen Hunden bewirkte, 
dass die Jagd über Jahrtausende als Schule der Eliten und Quelle hoher Reputation 
fungierte. Die Natur verwandelte sich aus der Sicht der Jagenden vom Einbettungs¬ 
medium in eine beliebig verbrauchbare Ressource. 

Drittens ermöglicht die Jagd in modernen Gesellschaften die Kunst des Erlebens 
von Gewalt in einer bezähmten Natur. Sie dient nun nicht mehr dem Prestige, 
weil alle Gesellschaftsschichten sie ausüben dürfen. Außerdem hat die moderne 
Waffentechnik die Pirschjagd erleichtert. Die Selbstbeherrschung, die einst eine 
königliche Tugend darstellte, kann im Tötungsakt des Wildes kaum noch erkannt 
werden. Vielmehr wird die Natur zur Zuflucht vor der rationalisierten Arbeitswelt. 
Gestresste Wissensarbeiter und Mitglieder der Leistungseliten wollen die Natur 
nicht zähmen, sondern sich in naturbelassenen Landschaften erholen. Dort, so 
hoffen sie, kann eine Gewalt, die sie sich als natürlich und verschwenderisch vor¬ 
stellen, sie dazu provozieren, Eormen von Vitalität und Überlebenskraft in sich zu 
erwecken, mit welcher der homo sapiens sich einst im Pleistozän gegenüber der 
noch von Tieren beherrschten Umwelt behaupten musste. Die dabei überschie¬ 
ßende Gewalt, die sich oft als Tötungslust äußert (vgl. Erison 2004, S. 33), scheint 
jedoch, wie anthropologische Eorschungen nahe legen, kein aus der Erühzeit der 
Menschheit stammendes Phänomen zu sein. Vielmehr ist zu vermuten, dass sie 
den Spannungen entspringt, welche das Sozialgefüge in den Individuen erzeugt. 


2 Jagd in Wildbeutergesellschaften 

Die menschliche Jagd ist mit Sicherheit erst nach der Stabilisierung des sozialen 
Zusammenhalts entwickelt worden (vgl. Tanner 1994) und hat ihn nicht begründet, 
wie Anthropologen im 20. Jahrhundert lange vermuteten (vgl. Ardrey 1977; Burkert 
1972). Richard Wrangham (2009) konnte belegen, dass die Beherrschung des Eeuers 
wahrscheinlich schon vor einer Million Jahren gelang und sowohl den Gruppen¬ 
zusammenhalt als auch die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung beförderte. In 
der Eolge wurde das Jagen mit spezifischen Waffen zur typisch männlichen Arbeit. 

Maurice Bloch versuchte in seiner Studie Prey into Hunter (1992) nachzuweisen, 
dass die Rituale von einfachen Stammeskulturen weltweit auf einen Entwicklungs- 
schritt im menschlichen Bewusstsein Bezug nehmen. Besonders Übergangs- und 
Initiationsrituale thematisieren laut Blochs Theorie den Schritt vom Status des Beute¬ 
tieres zu jenem des Beute machenden Säugetieres. Dabei inszenieren die untersuchten 
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Rituale das Bewusstsein als Raubtier, welches sich des Körpers bemächtige. Dieses 
Phänomen nennt Bloch reboundingviolence. Transzendentale Mächte konsumieren 
imaginär das animalische Prinzip, so wie die jagenden Gruppen das erlegte Wild. 
Zuerst verlassen die Jagenden nach rituellen Vorkehrungen den sozial geordneten 
Raum und begeben sich in das Reich der Anderswelt, um Nahrung zu erbeuten. 
Sodann kehren sie zurück, um die Beute geregelt in der Gruppe zu verzehren. 

In Stammeskulturen, deren fleischliche Kost zu einem großen Teil aus erbeutetem 
Wild besteht, wird das Jagen in einer Schule des Überlebens erlernt. Schmerzhafte 
Initiationsrituale lehren die Heranwachsenden Selbstbeherrschung, welche in der 
Jagd oder im Krieg später performativ bewiesen wird. Im antiken Griechenland 
existierten noch vergleichbare Rites de passages mit Jagdeinsätzen für junge Männer 
(Barringer 2001, S. 47-53). Die Jäger müssen Waffen herstellen und gebrauchen 
können, sich auf der Pirsch in Geduld üben und während der Jagd ihre körperlichen 
Bedürfnisse hintanstellen. 

Die Außengrenze von nomadischen Jäger- und Sammler-Gruppen ist aber 
der Wildnis gegenüber durchlässiger als in Blochs Theorie, welche auf Studien 
in halbnomadischen und sesshaften Kulturen basiert. Die nahrungsspendende 
Wildnis wird etwa von den BaMbuti-Pygmäen im Regenwald von Ituri im Kongo 
mehr als ihr Wohnraum denn als das ganz Andere betrachtet, berichtet Philippe 
Descola. Die Aborigines in Australien lehnen sogar den Begriff der Wildnis für ihre 
Jagdgründe ab. Denn sie fühlen sich nicht im Widerspruch zur Natur, sondern in 
sie eingebettet, obwohl sie sehr geschickte Jäger sind (vgl. Descola 2011, S. 65-69). 
Es liegt daher nahe Blochs These eher auf patriarchale und kriegerische Kulturen 
einzuschränken. Offensichtlich machen einfache nomadische Wildbeuterkulturen 
keine großen Unterschiede zwischen sich und den Tieren, weil ihr Einfühlungs¬ 
vermögen in Pflanzen und Tiere noch stärker ist als der Herrschaftsanspruch über 
sie. Die Reversibilität, in deren Gestalt die Gewalt im Jagdspiel auftritt, ist allgegen¬ 
wärtig und muss in diesen Gesellschaften weder gesucht noch inszeniert werden. 
Aus meiner Sicht wäre es sinnvoller in Bezug auf derart eingebettete Jäger- und 
Sammlerkulturen mit dem Begriff der mystischen Teilhabe von Levi-Bruhl (1926) 
zu arbeiten, welchen er für das magisch-animistische Weltbild entwickelt hat. Die 
Behauptung moderner Wochenendjäger, dass sie diese Art des Jagens fortsetzen 
würden, muss jedenfalls aus anthropologischer Sicht als höchst unwahrscheinlich 
bezeichnet werden. 
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3 Jagd als Schule der Elite 

Trotz Ackerbau und Viehzucht geriet die Jagd in der Jungsteinzeit nicht in Verges¬ 
senheit, sondern gewann in Bezug auf Männlichkeit und männliche Herrschaft 
an symbolischer Bedeutung. Robert L. 0‘Connell (1995, S. 226) vermutet, dass die 
Jagdkunst sich in Kriegskunst verwandelte, als es galt Pflanzungen und Haustiere 
zu verteidigen. Jedenfalls verwandelte sich die Jagd im Übergang zur Sesshaftigkeit 
zunehmend in ein Spiel, das immer weniger auf Nahrungsgewinn abzielte. In 
den Schriften des Alten Testaments (Gen. 25, 27) etwa wird Isaaks erstgeborener 
Sohn Esau für seine wenig nützliche Jagdleidenschaft kritisiert. Doch sein Vor¬ 
fahre Nimrod (Genesis 10, 9-12), ein Urenkel Noahs, galt noch als großer Jäger. 
Weil er Städte gründete, soll er der erste Mensch gewesen sein, der Königswürde 
erlangte. Jagd, Krieg und Herrschaftsanspruch sind in den Mythen der alten 
Hochkulturen eng verstrickt. So etwa im sumerischen Epos über Gilgamesch, den 
rücksichtlosen König der Stadt Uruk (vgl. Röllig 2009). Die Jagdkunst vermittelt 
in dieser fast 5000 Jahre alten Erzählung tatsächlich, wie Bloch anführt, einen 
Zivilisationsprozess, der von der Gleichheit mit Tieren, wie ein naturverbundener 
brüderlicher Gefährte des Königs sie verkörpert, zur Herrschaft über Tiere und 
Menschen führt, bis Gilgamesch im Widerstand gegen die Götter sogar begehrt 
auch den Tod beherrschen zu wollen. 

Schon etwa 3000 v. Chr. war die Jagd ein prestigeträchtiges Spiel für Pharaonen 
(Rösener 2000, S. 19). Im ersten vorchristlichen Jahrtausend bewiesen makedoni¬ 
sche Herrscher von Kindheit an auf der Jagd gegen Raubtiere ihren Mut. Persische 
Herrscher gingen sogar in eigens für sie angelegten Tierparks jagen (vgl. Fox 1996, 
S. 137-145). Der athenische Historiker Xenophon (um 430 - 355 v. Chr.) berichtete 
über die große Bedeutung der Jagd für die Erziehung junger persischer Soldaten 
(Xenophon 1960, S. 17-21) und ganz besonders für den Königssohn Kyros im 6. 
vorchristlichen Jahrhundert (Xenophon 1960, S. 47-59). Denn als die beste Schule 
für den Krieg galt die Jagd zu Pferd (vgl. Anderson 1985, S. 60ff). In einem Traktat 
über die Jagd erklärte Xenophon sie außerdem zur besten Vorbereitung für spätere 
Regierungstätigkeiten. Man lerne Ausdauer, Mäßigkeit und Tapferkeit (Xenophon 
2013, S. 60-65). Schon alle homerischen Helden zeichneten sich durch ihre Jagd¬ 
kunst aus. Homer beschrieb den Kampf der Helden um Troja mit vielen Vergleichen 
aus der Jagd (Buchholz et al. 1973, S. J 9 -J 15). In Anlehnung an griechische und 
römische Autoren blieb das Jagen auch im christlichen Mittelalter eine heroische 
Tätigkeit. Die Kritik, die des Öfteren von Seiten der kirchlichen Würdenträger gegen 
Jagdleidenschaften und luxuriöse Jagdausstattungen (Rösener 2004, S. 109-124) 
geäußert wurde, änderte daran nichts. 
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Platon empfahl das Jagen als Vorbereitung junger Männer auf den Kampf. 
Dabei galt: Je größer und gefährlicher das Wild, desto ehrenvoller die Jagd. Im 
Unterschied zu Xenophon schloss Platon (1974, S. 315-318) in den Nomoi (Gesetze, 
Buch VII, 822d-824a) das listenreiche Einfangen von Vögeln mit Leimruten und 
Netzen oder das Fallenstellen von den erzieherisch wertvollen Tätigkeiten aus. Im 
römischen Reich gewann die Jagd durch griechische Einflüsse an Bedeutung für den 
Adel. Künstlich angelegte Wildgehege nach dem Vorbild orientalischer Herrscher 
ermöglichten der Nobilität sich beim Abschießen von Wild zu zerstreuen. Kaiser 
Hadrian griff im 2. nachchristlichen Jahrhundert vermutlich sehr bewusst auf die 
orientalische Tradition der heroischen Jagd, insbesondere der Jagd auf Löwen für 
die herrscherliche Selbstdarstellung zurück (Martini 2000, S. 90-92). 


4 Eros und die Riten der Gewalt 

Obwohl die Jagd auf den Krieg vorbereiten sollte, war das symbolisch wertvollste 
Tier seit der Spätantike der wenig wehrhafte Hirsch. Er symbolisierte in Europa 
die Fruchtbarkeit, das rhythmische Wachstum der Natur und den erotischen 
Tatendrang (vgl. Chevalier und Gheerbrant 1982, S. 195-198). Ein solches Tier zu 
erbeuten konnte nicht nur als Beleg für die gelungene Zügelung der eigenen Triebe 
betrachtet werden, sondern auch für die Kunst des raffinierten Genießens. 

Verknüpfungen von Eros und Jagd sind sehr alt. Auf antiken griechischen Vasen 
treten nackte erwachsene Männer mit erigiertem Penis auf die begehrten Jüng¬ 
linge zu und bieten zwischen Speeren und Jagdrequisiten Wildbret im Austausch 
für sexuelle Freuden an. Die Werbung und zwar hauptsächlich die homosexuelle 
Werbung entsprach imaginär der Jagd (vgl. Fox 1996, S. 134). Platon (1958, S. 205) 
verglich den Liebhaber sogar mit einem Wolf und den Knaben mit einem Lamm 
(Phaidros 241d). Im Symposion (Platon 1958, S. 151,203d) bezeichnete er Eros als 
gewaltigen Jäger. Der Psychoanalytiker Paul Parin berichtet in seiner autobiogra¬ 
phischen Erzählung von homoerotischen und sadomasochistischen Praktiken des 
Auspeitschens unter Jägern und Jagdgehilfen, welche ihre körperlichen Übergriffe 
aber vor sich selbst als Initiation eines Knaben rechtfertigten (Parin 2003, S. 29-35). 
Der auf Jagd spezialisierte Historiker Kurt Lindner stieß bei seinen Forschungen 
auf frühneuzeitliche ritualisierte Erziehungspraktiken unter Jägern, die den Er¬ 
lebnissen Paul Parins ähneln: Junge Jäger werden bei der Einschulung für ihre 
Fehler öffentlich mit Schlägen auf das nackte Hinterteil bestraft (Lindner 1967, 
S. 108-113). Die Mitgliedschaft bei einer regionalen Jagdgenossenschaft bot jungen 
Männern bis ins 20. Jahrhundert vermutlich die Möglichkeit, ihre gesellschaftlich 




172 


Gabriele Sorgo 


vorgeschriebene Erwachsenenrolle im Kreise erfahrener Männer einzuüben. Wie 
historische Forschungen belegen, existierten im frühneuzeitlichen Europa in allen 
Regionen Zusammenschlüsse von männlichen Jugendlichen, deren rituell ausgeübte 
Gewalttätigkeiten bis zu einem gewissen Grad toleriert wurden (vgl. Ginzburg 1983; 
Davies 1987. Paul Hugger (1995, S. 31) verweist anhand spezifischer Beispiele von 
z. T. erotisch motivierten Gewalttätigkeiten unter Jugendlichen ausdrücklich auf 
die strukturelle Verwandtschaft von frühneuzeitlichen Knabenschaften mit moder¬ 
nen Peergroups wie Punks und Skinheads. Europäische Jagdgesellschaften sollten 
daher im interkulturellen Vergleich genauer auf ihre strukturelle Verwandtschaft 
mit den Initiationsgemeinschaften in Stammesgesellschaften bzw. den ländlichen 
und städtischen Jugendgruppen der Frühen Neuzeit untersucht werden. Leider 
existieren bisher hierzu nur Ansätze in der Forschung (vgl. Völger und Welck 1990). 

In den Tragödien des Sophokles (497 v. Chr. - 406) und des Euripides (ca. 480 v. 
ehr. - 406) liegt der Schwerpunkt deutlich auf der Tatsache, dass Jäger zu Gejag¬ 
ten werden können (Barringer 2001, S. 87) oder dass die Jagd sich in ein endloses 
unerfülltes Streben verwandeln kann (vgl. Thiebaud 1974, S. 50). Ödipus sucht z. B. 
den Mörder seines Vorgängers und jagt sich unbewusst selbst. Die Verfolgungsjagd 
kann die Richtung wechseln. 

Euripides bezeichnete Dionysos, den Gott des Rausches, als Meister der Jagd. 
Die Bakchen tragen in seiner gleichnamiger Tragödie Rehfelle, welche sie als 
Beute des Gottes erscheinen lassen, der sie in gewalttätigen Rausch versetzt hat. 
Für Euripides waren Raubtier und Beute offensichtlich durch die Raserei, welche 
alle menschliche Ordnung bedroht, verbunden. Denn das dionysische Jagdfieber 
verwandelt in seiner Tragödie sogar Mütter in kannibalische Jägerinnen, die statt 
des Wildes die eigenen Kinder zerfleischen. 

Der römische Schriftsteller Ovid greift in seinen Metamorphosen (1981, S. 63-65) 
diese Unkontrollierbarkeit libidinösen Strebens in der Erzählung über den Jäger 
Aktaion auf, der die Göttin Artemis nackt beim Baden überrascht. Zur Strafe 
verwandelt die Jagdgöttin den Jäger in einen Hirsch, den sodann die eigenen 
Hunde zu Tode hetzen. Pierre Klossowski (1956) interpretiert, dass Aktaion zur 
Beute seiner ungezähmten Triebe wird, für welche die Hunde auch später in der 
europäischen Minneliteratur stehen. In dieser Tradition haben christliche Mystiker 
das leidenschaftliche Streben nach göttlicher Weisheit mit der Pirsch verglichen. 

Wie der spanische Mystiker Johannes vom Kreuz im 16. Jahrhundert (1957, 
S.25), so beschrieb auch der Mystiker Angelus Silesius im 17. Jahrhundert die 
Geistliche Jagt (1984, S. 88; Buch 2, Spruch 115) mit Bildern aus der realen blutigen 
Jagd. Nach einer ermüdenden Verfolgungsjagd verwandeln sich die Jäger Gottes wie 
Aktaion beim Anblick des gejagten Objekts selbst in die Opfer. In den christlichen 
Erzählungen ergibt sich die weiblich vorgestellte Seele dem gesuchten Gott, der als 
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raubtierhafter Geist Körper und Seele überwältigt. Die säkulare Erziehungsliteratur 
schließt an diese asketischen Vorstellungen an, wenn sie bis zur Moderne behauptet, 
dass die Jagd eine Schule des Selbstzucht wäre, welche insbesondere junge Männer 
vor sinnlichen Torheiten schütze. Wie auch Paul Parin beschreibt, unterschied erst 
die erprobte Selbstbeherrschung den Jugendlichen vom erwachsenen Mann. Auch 
in der Oper Der Freischütz von Carl M. Von Weber darf der Jägerbursche Max 
seine Angebetete erst heiraten, nachdem er gezeigt hat, wie gut er seine Waffe, das 
heißt symbolisch seine Triebe, beherrscht. Um beim Probeschuss sein Ziel nicht 
zu verfehlen, lässt sich der verliebte junge Mann auf die Hilfe des Teufels ein, den 
wildesten aller Jäger. Am Höhepunkt der Oper droht schließlich eine verzauberte 
Kugel die unschuldige Braut zu töten, während der Teufel gleichzeitig die Seele des 
Schützen holen will. Dieser Moment, in dem sich Täter und Opfer, Begierde und 
Liebe, Aggression und Hingabe vermischen, gilt als Höhepunkt vieler literarischer 
Darstellungen, die direkt oder indirekt die Jagd zum Thema haben. Im Anblick 
des gejagten Tieres, wenn es gestellt ist, entscheidet sich, ob der Jäger selbst getötet 
wird oder das Tier den stellvertretenden Tod sterben muss. Bei Weber nimmt die 
Braut die Stelle des Beutetieres ein, während der Teufel die Phase des Suspense 
beherrscht, die sexuellen Untertöne sind unverkennbar. 

Obwohl der größte Teil der historischen Zeugnisse von männlichen Jägern 
berichtet, so steht doch fest, dass beide Geschlechterjagten und jagen. Jägerinnen 
waren bis ins 19. Jahrhundert ausschließlich adelig, an der Zahl gewiss geringer als 
die Männer und sehr oft mit der kostspieligen Beizjagd befasst (vgl. Fietze 2005). 
Wohl weil man bei der Jagd mit Falken das weibliche Tier bevorzugt einsetzt und 
sich der oder die Jagende stark mit dem Raubvogel identifiziert. Jedenfalls scheinen 
Frauen den Berichten zufolge das Jagen nicht weniger als ihre männlichen Standes- 
mitglieder genossen zu haben. Auch die Minneliteratur erzählt sowohl von männli¬ 
chen als auch von weiblichen Jagenden. Schriftsteller inszenierten sich poetisch als 
verletztes sehnsüchtiges Opfer einer grausam jagenden Herrin, Begierde und Un¬ 
terwerfung vermischen sich. Offensichtlich konnte die Jagd allgemein verständliche 
Metaphern für die Reversibilität der Machtverhältnisse in erotischen Beziehungen 
bereitstellen. Peter Dinzelbacher (1986, S.229) hebt hervor, dass die überhöhte 
Geliebte, die zugleich gejagte Beute und grausame Herrin war, den Jäger zu einem 
christlich-asketischen Erziehungsspiel verführen konnte, solange sie unerreichbar 
blieb. Solche Askese eröffnete eine Innerlichkeit, die sich als Opposition des Ich 
zur Welt des Hofes (Steger 1991, S. 221) einstellte, welche wie der Wald manchmal 
einer trostlosen irdischen Wildnis glich. Doch diese Innerlichkeit bestätigte laut 
Dinzelbacher auch Gottähnlichkeit bzw. ein starkes Ich-Bewussein. Bereits seit dem 
12. Jahrhundert sollte also kein dionysischer, sondern ein asketischer christlicher 
Gott das Bewusstsein des adeligen Jägers vereinnahmen oder - mit den Metaphern 
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des Mystikers Angelus Silesius (1984, S. 88) formuliert - es in eine „Hindin Gottes“ 
verwandeln. Statt der rauschhaften Jagdleidenschaft bewies der Jäger im jagdlich 
inszenierten Liebeswerben nun Durchhaltevermögen als heroischer Asket. 

Die Jagdmetapher führt also von der asketischen Körpererziehung, die dis¬ 
zipliniert, abhärtet und die Sinne schult, über die daraus resultierende Selbstbe¬ 
herrschung zur Beherrschung anderer. Gleichzeitig blieb aber bis heute auch die 
Jagd, die über das Ziel hinausschießt, als höchst inspirierende Thematik in der 
europäischen Literatur und den darstellenden Künsten erhalten. Die europäische 
Kulturgeschichte wäre ohne die Motive der Jagdleidenschaft, des Sich-Verbeissens 
in ein begehrtes Objekt, der Mordgier und der ewigen Unzufriedenheit, die in den 
europäische Sagen von der wilden Jagd (Lecouteux 2001; Grimm 1981, S. 765-777) 
ihren Niederschlag gefunden hat, um einiges ärmer. Psychoanalytisch betrachtet 
kann diese gefährliche nächtliche Hetzjagd, welche sündenbeladene Seelen regel¬ 
mäßig ertragen müssen, als Bild des Unbewussten aufgefasst werden. Tagsüber lebt 
man diszipliniert. Doch nächtens, wenn die Kontrolle des Ich-Bewusstseins gelockert 
ist, fallen die verdrängten Gedanken und Taten wie die Jäger einer Hetzjagd über 
einen her. Denn Jäger verfolgen ihr Wild gerne in der Dämmerung, sie bewegen 
sich zeitlich gerne außerhalb der sonnenhellen Arbeitstage der Bauern und Hand¬ 
werker, deshalb tritt der Teufel in den Märchen und Sagen oft im Jägerrock auf. 


5 Die Jagd in der europäischen Erziehungsliteratur 

Die Jagd findet in den europäischen Schriften über die Erziehung junger Fürsten 
häufig positive Erwähnung (vgl. Berges 1938, S. 61-65; S. 243). Die Jagd stähle den 
Körper, hieß es, bereite auf den Krieg vor und lenke außerdem von Lastern wie 
Spielsucht, Trinksucht und Ausschweifungen sexueller Art ab. Siegfried wird im 
Nibelungenlied (1996, S. 173) als kühner Jäger dargestellt, vor dem kein Tier im 
Wald sicher war. Gottfried von Straßburg entwarf Tristan als einen vortrefflichen 
Jäger, dessen Kunst des Pirschens und Zerwirkens König Marke und seine Höf¬ 
linge beeindruckte. Kein Ritter von Rang durfte ein schlechter Jäger sein (Krause 
1996). Wie schon Karl der Große (747-814) so waren auch der Kaiser Friedrich 1. 
Barbarossa (1122-1190), sodann besonders sein Enkelsohn Friedrich 11. (1194-1250) 
sowie der als letzter Ritter bezeichnete Kaiser Maximilian 1. (1459-1516) begeisterte 
Jäger. Der Biograph Maximilians fühlte sich bemüßigt zu betonen, dass der Kaiser 
ein Jäger von Natur aus gewesen sei, nicht aus Hoffart oder Prasserei, sondern von 
königlichem Gemüt (Niederwolfsgruber 1979, S. 5). Denn die vorherrschende Mei¬ 
nung war, dass die Jagd dem Adel im Blut liege wie der Herrschaftsanspruch. Die 
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aufwendig vorbereitete und vor adeligen Mit wirkenden inszenierte Jagd war ein 
Akt der Verausgabung, welchen sich nur die Elite leisten konnte und durfte. Obwohl 
zuweilen recht anstrengend galt die aristokratische Jagd doch, wie die Quellen seit 
der Antike zeigen, als das Gegenteil von Arbeit. Sie war eine Zeit der Muße und 
Entspannung. Werner Rösner (2004, S. 83-93) betont, dass die europäischen Lan¬ 
desfürsten seit dem 6. Jahrhundert bis zur Industrialisierung über weitreichende 
Jagdprivilegien verfügten, weil das Jagen als uneingeschränktes Vorrecht des Adels 
gegenüber jeglichen Einsprüchen von Seiten der Ackerbau- oder Holzwirtschaft 
betrachtet wurde (Rösener 2004, S. 83-93). Wilhelm Bode und Elisabeth Emmert 
(1998, S. 113-181) beschreiben, wie sich in Deutschland nach der Abschaffung dieser 
adeligen Vorrechte 1848 in kurzer Zeit ähnliche Privilegien nunmehr für Adelige 
und für wohlhabendes Bürgertum wiederherstellten. 

Die Fürstenspiegel der Frühen Neuzeit erwähnen die Jagd als ein der adeligen 
Jugend angemessenes Erziehungsmittel (vgl. Mühleisen et al. 1997). Im 15. und 16. 
Jahrhundert heben die Autoren die Jagd als Mittel der körperlichen Ertüchtigung 
und der adeligen Rekreation von den schwierigen Geschäften des Regierens hervor 
(vgl. Heim 1918, S. 34,40, 50, 67, 78 und 107). Seit dem 17. Jahrhundert warnen die 
Autoren der Erziehungstraktate jedoch des Öfteren vor den hohen Kosten für die Jagd 
und empfehlen deshalb, die Jagdleidenschaften einzuschränken. Als Erziehung zur 
Wehrhaftigkeit scheint die Jagd für zukünftige Staatslenker angesichts der Tatsache, 
dass die Staaten sich bereits stehende Heere leisteten und daher die Fürsten immer 
seltener selbst im Krieg ihr Leben riskierten, an Bedeutung zu verlieren. Allerdings 
bietet die Jagd neben dem Tanz, wie Rösener (2004, S. 278-300) ausführlich darstellt, 
bis ins 20. Jahrhundert eine der wenigen Möglichkeiten körperlich erschöpfenden 
Sports für die adeligen Schichten. Zudem diente sie auch im Absolutismus noch 
im Zuge jährlicher Jagdfeste als wichtige Gelegenheit zur Repräsentation. Nicht 
mehr die Herrschaft über die Natur stand bei diesen gestellten Jagden, bei denen 
Gehilfen vorher eingefangene Tiere vor die Flinten der fürstlichen Festgäste trieben, 
im Vordergrund, sondern vielmehr die Darstellung des Reichtums dessen, der sich 
einen solchen Aufwand leisten konnte. Außerdem diente die Repräsentation der 
Tötungsmacht der Elite zur Selbstvergewisserung. 

Jean Jacques Rousseau (1971, S.344) bezeichnet die Jagd zwar als blutrünstig, 
empfiehlt sie aber gerade deshalb gegen eine nicht näher beschriebene noch ge¬ 
fährlichere Leidenschaft des heranwachsenden Knaben, mit welcher er wohl die 
Onanie umschreibt. Damit bewegt er sich voll und ganz in der langen Tradition 
der frühneuzeitlichen Erziehungsliteratur, welche die Jagd als Mittel gegen Aus¬ 
schweifungen empfiehlt. Rousseau schreibt jedoch nicht über die Erziehung ade¬ 
liger sondern bürgerlicher Knaben. Der Anspruch auf Selbstbeherrschung hatte 
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also nun jene Schicht erreicht, die dazu antrat dem Blutadel die Regierungsgewalt 
streitig zu machen. 

Im 19. Jahrhundert legen Pädagogen zwar Wert auf die Körperertüchtigung 
bürgerlicher Kinder, betonen jedoch hierfür mehr den Nutzen der Gymnastik. 
Bereits Erasmus von Rotterdam (1968, S.61) kritisierte in seiner humanistischen 
Bildungslehre für zukünftige Führungspersönlichkeiten die derben Gewohnheiten 
seiner Zeit. „Gibt es denn etwas Törichteres, als den Fürsten danach zu beurteilen, 
ob er gewandt tanzt, ob er geschickt würfelt, ob er trinkfest ist, [...]?“. Gegen die 
Jagdleidenschaft wandte er sich ausdrücklich in der Schrift „Lob der Torheit“, wo 
er besonders jenen Dummheit unterstellte, die sich bei der Jagd erhaben wie Könige 
fühlen wollten, während doch das Gegenteil, die Entartung, einträte (Erasmus von 
Rotterdam 2011, S. 55). Der Gelehrte forderte zwar eine bessere Bildung für die adelige 
Jugend, wie sie etwa mit der Gründung von Ritterakademien seit dem Ende des 15. 
Jahrhunderts angestrebt wurde, verwarf aber Tanz und Waffenübungen, die dort in 
Zusammenhang mit der Reitkunst als Schwerpunkte auf den Lehrplänen standen 
(vgl. Conrads 1982). Doch vier Jahrhunderte später zeigt der Erfolg der Romane 
Karl Mays, dass die Jagd immer noch heroische Männlichkeit konstruieren half und 
hilft. Allerdings stellte sie an der Wende zum 20. Jahrhundert bereits einen Sport 
dar, der nun Personen aus allen Schichten zugänglich war, insofern sie über die 
nötigen finanziellen Mittel für die Ausrüstung verfügten. Aus Heinrich Hoffmanns 
(1809-1894) Reimerzählung für Kinder „Die Geschichte vom wilden Jäger“, die 1844 
im Band „Der Struwwelpeter“ mit bunten Bildern illustriert erschien (Hoffmann 
2009, o. S.), konnten bürgerliche Kinder lernen, dass der häusliche Friede und die 
bürgerliche Ordnung sich dem wachsamen Jäger verdankten, ln dieser witzigen 
Geschichte kann der Hase dem Jäger, während dieser schläft, sowohl das Gewehr 
als auch - man beachte die Symbolik - die Brille stehlen und die Machtverhältnisse 
wie der Sklave Django in Tarantinos Film umkehren. Der entwaffnete und seiner 
Klarsicht beraubte Jäger flieht sodann vor dem Hasen, welcher frech auf ihn schießt 
und sogar im Haus des Jägers dessen Frau durch einen Schuss erschreckt. Vermut¬ 
lich sollten diese Bilder die Knaben zur Wertschätzung der wachen Vernunft und 
zu militärischem Kampfesmut anspornen. 

ln Großbritannien blieb die Jagd im Kontext der imperialistischen Machtpolitik 
wohl noch stärker als in Deutschland mit Vorstellungen von Heldentum, Männ¬ 
lichkeit und soldatischem Geist verknüpft. Die männliche Jugend der Mittel- und 
Oberschichte besuchte Public Schools, wo das Wildern und Jagen eine selbstver¬ 
ständliche Freizeitgestaltung darstellte und noch über die Viktorianische Epoche 
hinaus dem Sportunterricht Konkurrenz machte (Mangan und McKenzie 2010, 
S. 56-81). Die Jagd sollte die jungen Burschen auf spätere militärische Tätigkeiten 
in den Kolonien und vor allem auf Führungspositionen vorbereiten. Erst im 20. 
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Jahrhundert ändern sich solche Argumentationslinien, obwohl sie bis heute in der 
Jagdliteratur immer noch gerne aufgegriffen werden (vgl. Kühnle 1997, S. 340-343). 
Eine ausführliche historische Diskursanalyse, welche auch die Jagd als Erziehungs¬ 
mittel und als Beitrag zur Konstruktion von Männlichkeit miteinschließt, existiert 
leider nur für Großbritannien, fehlt aber einstweilen für den deutschen Sprachraum. 


6 Suspense-Jagd 

Nachdem die großen Aggressions- und Jagdthesen der 1960er und 1970er Jahre 
endgültig widerlegt worden sind, und die geschlechtersensible Eorschung einer 
unreflektierten Überhöhung von Männlichkeit und angeblich kulturschaffender 
Aggression (vgl. Kleeberg 2004) in anthropologischer Thesenbildung die Basis 
entzogen hat, handeln die Diskurse über Jagd eher von Tierschutz und der Bildung 
mächtiger Seilschaften (vgl. Bode & Emmert 1998, S. 113-181). 

Obwohl die Jäger im modernen Europa ihre Reputation durch die Betonung 
der nachhaltigen Hege der Tiere und der Pflanzenwelt geschickt zu pflegen wissen, 
ragt die Jagd doch als vormodernes Relikt aus dem großen Angebot moderner Erei- 
zeitgestaltung auf. Zwar treten die Jäger als Schützer von unberührter Landschaft 
und Biodiversität auf, doch das Ziel der Jagd bleibt die Tötung von Wild (Ortega 
y Gasset 1957, S.24; Seitz 2010, S.75) durch Männer, welche in der europäischen 
Union durchschnittlich etwa 90% aller registrierten Jagdscheininhaber ausma¬ 
chen. Insofern die Jagd ein Spiel ist, muss aber der Ausgang stets ungewiss bleiben. 
Nur wild lebende Tiere können für diese Spannung garantieren. Doch durch die 
Eortschritte der Waffentechnik hat die nunmehr ziemlich risikolose Jagd ihre tra¬ 
ditionelle Verknüpfung mit vorbildlicher Selbstbeherrschung verloren. 

Extremsportarten wie Fallschirmspringen oder Wildwasser-Rafting können 
wesentlich leichter Männlichkeit konstruieren helfen. Woher bezieht die Jagd 
also immer noch ihre Attraktivität? Philosophische und anthropologische For¬ 
schungen, sowie künstlerische Werke über die Jagd legen nahe, dass der Jagende 
mit dem Tier und über es mit dem Naturzustand verschmelzen will. Schon im 14. 
Jahrhundert stellt Hadamar von Laber in seinem allegorischem Text „Die Jagd“ 
als eine Liebeskunst dar, die zu diesem höchsten Gipfel führen soll, den Hadamar 
eindeutig mit einer sexuellen Vereinigung gleichsetzt (Steckelberg 1998, S. 175). 
Gipfelerlebnisse sind jene Momente, in denen Jäger vor dem Abschuss manchmal 
hyp er ventilieren (vgl. Sorgo 2011). Momente, die Ovids Aktaion den Anblick der 
nackten Göttin erlaubten, bevor er zerrissen wurde. Matt Cartmill nennt in seiner 
beeindruckenden Kulturgeschichte der Jagd das Töten von Jägern, die Naturver- 
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bundenheit anstreben, daher weiterhin das „dionysische Töten“ (Cartmill 1995, 
S.289). Zuerst wird das Wild verfolgt, dann gestellt, dann getötet. Der Abschuss 
löst die Identifikation mit dem Tier, damit das Bewusstsein sich seiner Herrschaft 
über die jagdlich „geliebte“ Beute versichert: Prey into hunter. Nun verfolgt der Gott 
Dionysos bekanntlich andere Ziele als Eros. Statt zusammenzufügen, um höhere 
Komplexität und Schönheit zu erzeugen, will Dionysos eine zentrifugale Kraft 
entfesseln, die das Bestehende fragmentiert und das Bewusste im Unbewussten 
versinken lässt. Bei Euripides erzeugt Dionysos rasende Barbarei statt geordneter 
Koexistenz. Doch die Domänen der beiden Götter berühren sich in den Abgründen 
des erotischen Begehrens, wo es sich mit Macht und Gewalt vermischt. 

Michael Cimino hat diese menschlichen Abgründe in seinem Antikriegsfilm 
Deer Hunter im Jahr 1978 darzustellen versucht. Der einfache Arbeiter Michael, 
verkörpert von Robert de Niro, erschießt in Ciminos Werk im entscheidenden 
Moment den Hirsch nicht. Michael war als junger enthusiastischer Patriot in den 
Vietnamkrieg gezogen, dort gefoltert worden und knapp entkommen. Die Gefan¬ 
genenwärter des Vietkong hatten ihn zum Spaß gezwungen, russisches Roulette 
zu spielen. Vor seiner Rekrutierung war Michael irgendwo im Mittelwesten ein 
begeisterter Jäger in einer Peergroup gewesen, die am Wochenende gerne jagen 
ging. Im Vietnamkrieg wurde in den 1960er Jahren weltweit für Kriegsbeobach¬ 
ter sichtbar, wie die Kriegsmaschinerie den Kampf grausam werden ließ und das 
ursprünglich zielstrebige Vorgehen der Armee sich in ein dionysisches Schlachten 
verwandelte. Der Heldentod wurde unmöglich, das Sterben zufällig. Der angeblich 
zivilisierteste Staat der Welt ging mit entfesselter unmenschlicher Gewalt vor: un- 
chained. Michael überlebt, aber er verliert in Ciminos Darstellung den Glauben an 
die amerikanische Zivilisation, also verschont er den Hirsch. Denn wer den Hirsch 
tötet, identifiziert sich mit der herrschenden Kultur und ihren Waffen, erhält den 
Status quo, bestätigt die Herrschaft. Doch Michael hat diese raubtierhafte Zivili¬ 
sation und, wie eine andere Szene zeigt, auch die von ihr erotisierte heldenhafte 
Männlichkeit hinter sich gelassen. So vereint ihn mit dem Hirsch das schlichte 
Leben. Das dionysische Töten ist Michael nicht mehr möglich, weil er erkannt 
hat, dass es nur zur Wiederholung führt, stets weiteres Töten nach sich zieht. Die 
von Menschen erzeugte Barbarei wird von der Jagd nach Suspense angetrieben. 
Wahrscheinlich, wie Michel de Certeau (1988) vermutet hat, sind es eher die Ver¬ 
haltensweisen von Beutetieren, Taktiken, die das Überleben sichern, welche der 
Barbarei des Suspense entkommen helfen. Es geht nicht mehr darum, sich mit 
Kampfstrategien des Körpers der anderen und ihrer vitalen Kräfte zu bemächtigen. 
Der Kriegsheimkehrer Michael schließt sich vom Ritual der Rebounding Violence 
aus, er nimmt nicht Teil am Verzehr der Beute nach der Jagd, weder bei sexuellen 
noch bei jagdlichen Abenteuern, er kehrt nicht zurück zur alten Gemeinschaft, 
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weil er sich verändert hat. Die Kriegserfahrung hat ihn nicht in die gemeinsame 
Gewaltausübung initiiert, sondern aus ihr herauskatapultiert. 

Der Kampfgeist dieser hochtechnisierten westlichen Gesellschaften scheint ein 
so unmenschliches Raubtier geworden zu sein, dass vielleicht eine neue Schule des 
Überlebens entstehen muss, die Solidarität mit dem Lebendigen lehrt, eine neue 
Form der mystischen Teilhabe, zentrisch und exzentrisch zugleich, empathisch 
teilhabend und dennoch bewusst. Wie es aussieht, zieht die moderne Jagd diesem 
Lernprozess einstweilen das Vergnügen am Töten vor, welches seit der Neolithischen 
Revolution in der Schule der Jagd gelehrt wird. 
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Pädagogische Aufklärung 
architektonischer Macht 

Martin Nugel 


1 Genese und Struktur (pädagogischer) Architektur: 

Das Bauen und das Gebaute 

Die Pädagogik der Moderne hat ein komplexes Set an unterschiedlichen Formen 
und Mitteln hervorgebracht, mit denen Menschen erzogen werden, durch die 
Menschen zum Lernen angeregt werden und durch die sie Bildung erfahren. In der 
erziehungswissenschaftlichen Literatur werden hierfür intentionale, funktionale 
und extensionale Handlungsformen unterschieden. Während intentionale Formen 
direkte und absichtsvolle Tätigkeiten darstellen, funktionale Formen indirekt 
und unabsichtlich geschehen, stellen extensionale Handlungsformen indirekte 
Arrangements dar, die aber absichtsvoll erfolgen (vgl. Treml 2000; Geißler 1975). 

Eine der bedeutsamsten und in jüngster Zeit im Zuge des spatial, material und 
architectonic turn (vgl. Bachmann-Medik2006; Priem 2008; Schöttker 2007) wieder 
intensiver diskutierten Formen indirekter bzw. extensionaler Erziehung stellt die 
,pädagogische Gestaltung des Raums (vgl. Jelich und Kemnitz 2003) in Form von 
Architektur dar. Die Geschichte der Gestaltung des pädagogischen Raums in päd¬ 
agogischer Absicht reicht zwar weit in Antike und Mittelalter zurück (vgl. Göhlich 
1993; Zwick 2004), aber erst mit der ,Erfindung des Pädagogischen (vgl. Schäfer 
2009) im Zuge der Aufldärung entstand neben einer differenzierteren pädagogischen 
Theorie, einer institutionalisierten Organisationsstruktur und einer Expansion 
pädagogischer Berufe sukzessive, ein dezidiert pädagogischer, konkret-materialer, 
physisch erfahrbarer, psychisch wahrnehmbarer, sozial bedeutsamer und mehr 
und mehr funktionaler „erzieherische[r] Lebensraum“ (Elitner 1963, S. 260)^ - eine 
spezifische architektonische Struktur, mit der sowohl die pädagogischen Grund- 


1 Flitner denkt diese Lebensraum-Ordnung allerdings nicht als materialisierten architek¬ 
tonischen Raum, sondern quasi als kulturellen Rahmen, in dem Erziehung geschieht. 


J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 
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Vorgänge wie auch die pädagogischen Subjekte an einen bestimmten und in der 
Regel nur für diesen Zweck konstruierten Ort gebunden sind. 

Als Ergebnis dieser Entwicklung kann konstatiert werden, dass Pädagogik als 
professionalisierte Praxis heute räumlich bedingt und gerahmt ist. In der modernen 
Lerngesellschaft sind die Orte der gebauten Pädagogik - neben dem eigentlichen 
,Zuhause‘, der ,Heimat‘, die wir bewohnen - längst zum räumlichen Lebensmittel¬ 
punkt geworden, in und an denen zunehmend mehr Menschen ihre Lebens(Lern)Zeit 
verbringen. Diese pädagogische Gestaltung des Raums wird jüngst als ,pädagogische 
Architektur (vgl. Kemnitz 2001)^ thematisiert. Der Terminus nimmt Bezug auf 
die pädagogische Punktion, Intention und Wirkung des ge- bzw. bebauten Raums 
und bezeichnet ein extensionales pädagogischen Handeln, dem „Überlegungen, 
Annahmen und Vermutungen über die im weitesten Sinn pädagogische Wirkung 
räumlicher Arrangements voraus [gehen]“ ( ebd., S. 55). 

Mit dem Begriff Architektur wird dabei die Genese und Struktur eines sinnlich 
erfahrbaren Raums mit einer bestimmten Ausdehnung, Oberflächenstruktur und 
Materialität bezeichnet. Architektur umfasst alle Pormen des gebauten Raums, 
aber auch dessen Entwurf und Planung.^ Als solche ist Architektur eine Kultur¬ 
leistung des Menschen, mit der er auf zentrale Bedürfnisse antwortet. Schon allein 
aufgrund von klimatischen Bedingungen bedarf der Mensch eines ,Gehäuses‘ (vgl. 
Heidegger 1952), das ihm Schutz und Sicherheit gewährt. Die Architekturphilo- 
sophie verweist auf die fundamentale Bedeutung des Bauens für das menschliche 
Selbstverständnis selbst. Und aus kulturevolutionärer Perspektive wird argumen¬ 
tiert, dass Menschsein nicht nur den aufrechten Gang voraussetzt, sondern auch 
die aufgestellte, dreidimensional in die Höhe strebende, für alle weithin sichtbare 
Porm seiner Behausung impliziert (vgl. Blumenberg 1989). In jedem dieser Aspekte 
ist Architektur notwendiges Lebensmittel (vgl. Hahn 2005). 

Aus architekturpsychologischer Sicht wird etwa nach den Wirkungen des 
Gebauten im Hinblick auf menschliches Erleben und Verhalten gefragt, die Archi¬ 
tektursoziologie beschäftigt sich vor allem mit der Bedeutung des Bauens und des 
Gebauten für das Soziale. Im Bauen - und damit im Gebauten - durchdringen sich 
mehrere Ebenen der diskursiv-symbolischen Ordnung des Sozialen (vgl. Läpple 1991). 


2 Der Terminus stammt - soweit ich sehe - von Heidemarie Kemnitz. 

3 Der Begriff bezieht sich also nicht nur auf Gebäude, sondern z. B. auch auf Straßen oder 
Parkanlagen, letztlich also jede kulturell in professionalisierten und verwissenschaftlichen 
Prozessen des entwerfens, planens und bauens veränderte Erdoberflächenstruktur, 
die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie an einen bestimmten Ort gebunden ist. 
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1. Die Gestalt bzw. Gestaltung von Architektur, aber auch ihre Wahrnehmung 
und die symbolischen Zuschreibungen basieren dieser Annahme zufolge auf 
gesellschaftlichen Interaktions- und Handlungsstrukturen. Der materiell-physische 
Raum und der sozial-diskursive Raum bedingen also einander. Architektur ist 
kein Raum an sich, keine bloße Hülle, sondern ist gemacht und unterliegt be¬ 
stimmten prozessualen und strukturellen Entstehungsbedingungen. Damit ist 
Architektur aber auch eingebettet in je bestimmte gesellschaftliche Macht- und 
Herrschaftsstrukturen. Dementsprechend gilt es die gesellschaftliche, politische 
und kulturelle Praxis „der mit der Produktion, Nutzung und Aneignung des 
,Raumsubstrats‘ befassten Menschen“ (Strüver 2005, S. 94) in den Blick zu nehmen. 

2. Architektonische Raumordnungen basieren zweitens auf institutionalisierten und 
normativen Regulationssystemen. Hierbei spielen sowohl die soziale Position wie 
auch die vorhandene Expertise der einzelnen an Entwurf und Aneignung des 
gebauten Raums Beteiligten eine wichtige Rolle. Denn werden Raumordnungen 
hauptsächlich über diese beiden Elemente konstituiert. Durch die an Entwurf 
und Planung beteiligten professionellen und wissenschaftsdisziplinären, in der 
Regel institutionell organisierten Wissensmilieus (Architekten, Bildungspolitik, 
Bauökonomie, Baurecht, aber auch die Erziehungswissenschaft selbst), wird ein 
bestimmter physischer und sozialer ,Aktionsraum‘ mit weitreichenden Eolgen 
für die Pädagogik geschaffen. Dieses Regulationswissen beinhaltet „basale 
Rechtfertigungen“ (Porst und Günther 2011, S. 11) über die Art des Bauens und 
des Gebauten, da damit Regeln und Normen verbunden sind, die der,sozialen 
Produktion des sozialen Raums‘ (vgl. Lefebvre 1974) zugrundeliegen. In der Regel 
geschieht dies unter theoretischen und praktischen Vorgaben, die dem Zugriff 
der beteiligten Nutzer doch eher entzogen sind (vgl. Ricken 2006). 

3. Eine auf gesellschaftlichen Interaktions- und Handlungsstrukturen beruhende 
bzw. durch ein institutionalisiertes und normatives Regulationssystem kons¬ 
tituierte Architektur stellt schließlich ein räumliches Zeichen-, Symbol- und 
Repräsentationssystem dar, das in seiner Omnipräsenz nicht nur die individuelle 
Lebenswelt übersteigt, sondern auch die Abfolge von Generationen überdauert 
(vgl. Fischer 2009). Architektur ist damit „eine der stabilsten Kulturtechniken, in 
denen sich menschliche Intentionen und Bedürfnisse verkörpern' (Böhme 2005, 
S. XIV). Sie „ermöglicht und codiert die sozialen Skripte und Choreographien 
des Handelns ..., [indem sie] jenen Umgebungsraum [bildet], durch den eine 
bedrohliche Umwelt erst zur menschlichen Mitwelt wird “ (ebd.). Sie ist damit mit 
die stärkste symbolische Repräsentation, „in der sich der Gestaltungswille einer 
Gegenwart sedimentiert; und zugleich ist sie einer der mächtigsten Faktoren, 
durch welche die Vergangenheit die Gegenwart festlegt “ (ebd.). 
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Architektur beinhaltet damit eine qualitative Dimension, die sich in Fragen nach 
den sozialen Strukturen und Rollen, der Planungs- und Produktionsweise, den 
gesellschaftlichen und systembezogenen Funktionen, den wissensbasierten Ad¬ 
ressierungen und Positionierungen der Subjekte, der symbolischen Bedeutungs¬ 
produktion und nicht zuletzt nach der Konstituierung von Machtverhältnissen 
und sozialen Abhängigkeiten ausdrückt. Architektur ist also nicht nur Hülle für 
Bildungsprozesse. Vielmehr wird in der aktuellen sozialwissenschaftlichen Archi¬ 
tekturdebatte von einer vielfältigen Effektivität von Architektur ausgegangen (vgl. 
Delitz 2009). Sie vermittelt Botschaften aller Art, erfüllt repräsentative Funktionen 
oder evoziert Gefühle und Gedanken. Sie macht in ihrer materiellen Widerstän- 
digkeit bestimmte Handlungen und Bewegungen attraktiv, erschwert andere oder 
lässt sie gar nicht erst zu (vgl. Illies 2008, S. 87).^ Architektur hat zudem ernst zu 
nehmende Folgen für menschliches Leben und Lernen und zwar insofern sie den 
„subjektiven Innenraum des Wahrnehmens und des Denkens, des Fühlens und der 
Träume so nachhaltig erfass [t], dass sich die individuellen Akteure dem auf Dauer 
kaum entziehen“ (Alkemeyer und Rieger-Ladich 2008, S. 113) können. 

Neben die Reflexion der Struktur von Architektur tritt die Frage nach der Genese 
von Architektur. Zwar mag die Genese von Architektur historisch und interkulturell 
divergieren, gemeinsam ist ihr jedoch schon seit den Tagen der Baumeister früher 
Hochkulturen die Differenzierung in Entwurfs- bzw. Planungsidee und der darauf 
folgenden Nutzung der konkreten Materialität. Architektur lässt sich nicht nur als 
Ergebnis in Form des Gebauten beobachten und reflektieren (das fertiggestellte 
Bauprojekt), sondern auch als Prozess des Bauens. Insofern hat jedes architekto¬ 
nische Artefakt „seine eigene Genese“ (Delitz 2009, S. 20f). 

In der Entwurfs- und Planungsphase wird unterschieden zwischen der Ent¬ 
scheidung zur Entstehung des Bauprojekts (Anlass), der Planung des Bauprojekts, 
dem Herstellen des Bauprojekts und dessen Übernahme und Inbetriebnahme. Als 
professionalisierte Praxis (vgl. Schmidtke 2006) unterliegt diese Entwurfs- und 
Planungsphase einem durch das Baurecht geregelten Verfahren, in dem Bau¬ 
herren, Auftraggeber und Auftragnehmer Zusammenwirken und einen Bauplan 
erstellen. Dieser sieht zuerst die (Raum)-Bedarfsermittlung der Auftrag gebenden 
Verwaltung(sbehörde) vor, aufgrund dessen Raumfunktionsprogramme aufgelegt, 
Architektenwettbewerbe ausgeschrieben bzw. Angebote eingeholt werden. Interne 
Entscheidungsprozeduren der Auftrag gebenden Verwaltung(sbehörde) führen zur 
Beauftragung der Ausführungsplanung durch ein Architekturbüro. Den Abschluss 


4 Dieser Einfluss auf menschliches Verhalten kann ausdrücklich sein, wie etwa in der 
Anordnung von Küchen in Wohnungen oder auch subtil als Lenkung von Wegen durch 
die Stadt. 
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dieser Phase bildet die eigentliche Konstruktions-, d. h. Bauphase (entweder Neubau 
oder Umbau, Sanierung, Renovierung): Der Grundstein wird in einer feierlichen 
Zeremonie gelegt, das Richtfest gefeiert, das Gebäude schließlich eingeweiht und 
seiner Nutzung übergeben. An der entsprechenden Kommunikation sind klassi¬ 
scherweise Auftraggeber (Bauherr) und Auftragnehmer (Architekten, Planer), in 
demokratischen Gesellschaft vermehrt auch die Öffentlichkeit in unterschiedlichem 
Ausmaß beteiligt: Anwohner müssen gehört werden, Nutzergruppen sind - mehr 
oder weniger - in Planung und Entwurf mit einbezogen, die (lokale) Öffentlichkeit 
kann Modelle begutachten, Entwürfe werden in den Medien diskutiert usw.^ 

In der Nutzungsphase steht dann die Ausgestaltung der jeweiligen Eunktionen 
von Gebäuden im Eokus. Räume müssen gestaltet werden, sie werden in Besitz 
genommen, mit Leben gefüllt und sich zu Eigen gemacht. Im Gegensatz zum 
komplexen Diskursfeld in der Entwurfs- und Planungsphase beschränkt sich die 
Interaktion und Kommunikation in dieser Phase in der Regel auf den Kreis der 
Nutzer selbst. Abgesehen vom Gebäudemanagement gibt es für die eigentliche Nut¬ 
zung von Gebäuden keine professionelle Expertise, allenfalls dann, wenn Gebäude 
umgebaut oder umgewidmet werden. Der alltägliche Vorgang des Raum-Machens 
ist jedoch ganz den Laien überlassen. 


2 Ermöglichungs- und Begrenzungsmacht in Planungs¬ 
und Nutzungsprozessen 

Wie kann Macht in Planungs- und Nutzungsprozessen von Architektur beschrie¬ 
ben werden? 

Bereits die Charakteristik von Architektur als professionalisierter Expertenpraxis 
und den unterschiedlichen Beteiligungs- und Aneignungsformen verweist auf das 
Alltagsverständnis von Macht, dass diese vor allem als „Behinderung persönlicher 
Ereiheit“ mitunter sogar als „Zwang oder Unterdrückung gesellschaftlicher Grup¬ 
pen“ (Sagebiel 2013, S. 36) versteht. Im sozialwissenschaftlichen Sinne beschreibt 
die Macht der Architektur daher das - wie es Max Weber formuliert hat - Ver¬ 
mögen bestimmter sozialer Gruppen bzw. diskursiver Akteure „innerhalb einer 
sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen. 


5 Iding (2003) unterscheidet auf Seiten der Baubeteiligten im engeren Sinne zwischen 
Bauherr, Architekten, Fachingeniere und Sonderfachleute, Finanzierungsträger, Grund¬ 
stückseigner, Projektsteurer, Bauverwaltung, Öffentlichkeit, Gerichtsbarkeit, ausführende 
Unternehmen, Baucontrolling, Gebäudemanager und sonstigen Aufgabenträgern. 
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gleichviel worauf diese Chance beruht“ (Weber 1985, S. 28). Die jüngere sozialwis¬ 
senschaftliche Machttheorie geht demgegenüber stärker der Frage nach, dass und 
wie Macht gemacht wird. Sie nähert sich dem Phänomen derart, dass sie Macht als 
ein Produkt sozialer Interaktionsbeziehungen thematisiert, die sich in bestimmten 
sozialen Tatsachen und Regeln manifestiert. Macht wird dementsprechend als die 
Möglichkeit verstanden, in sozialen Beziehungen Einfluss auf Entscheidungen bzw. 
Handlungsweisen zu nehmen (vgl. Anter 2012). Dementsprechend kann Macht als 
sozialer Prozess verstanden werden, in dem bestimmte soziale Gruppen und Mili¬ 
eus durch ihre Art zu denken, zu inszenieren und zu nutzen, soziale Unterschiede 
markieren, symbolisieren und manifestieren. Die Planung und die Nutzung von 
Architektur ist ein solches strukturierendes Moment gesellschaftlicher Ordnung 
(vgl. Dangschat 2009). In der Theorie Bourdieus kommt der Architektur etwa die 
Bedeutung zu, „die ,Bühne‘ für das Wechselspiel aus Positionierungen im Raum, 
Rollenübernahmen und Reproduktion sozialer Positionierungen herzustellen“ (ebd., 
S. 319). Im Rekurs auf Bourdieus Theorie symbolischer Macht kann Architektur also 
als Ausdruck sozialer Verhältnisse und Positionen verstanden werden. Architektur 
symbolisiert und perpetuiert Herrschaft, Besitz- und Eigentumsverhältnisse. Zu¬ 
gleich inkorporieren sich in Architektur bestimmte Traditionen und Denkweisen. 
Gerade dadurch dient Architektur als Identifikationsobjekt bestimmter Milieus. 
Von Relevanz ist aber auch die Diskursivität der sozialen Konstitution und Pro¬ 
duktion von Architektur. Es wird dabei davon ausgegangen, dass die jeweiligen 
Interessen und Bedürfnisse im Hinblick auf die räumliche Gestalt und Gestaltung 
der eigenen Lebenswelt und die Chance ihrer Realisierung sowohl von der sozialen 
Position wie auch von den sozialen Beziehungen, Netzwerken der an der Planung 
beteiligten Gruppen abhängt (vgl. Bourdieu 1991). Die Möglichkeit zur Teilhabe ist 
also je nach sozialer Position, Wissen und Artikulationsfähigkeit in Planungs- und 
Nutzungsprozessen unterschiedlich verteilt.^ Die Herrschaft über die Planung und 
Nutzung von Räumen ist dementsprechend eine der „privilegiertesten Formen von 
Herrschaftsausübung“ (Bourdieu 1991, S. 30). 

Während eine Theorie der Macht von Architektur auf die symbolischen und 
sozialen Konstitutionsbedingungen rekurriert, lenkt Foucaults Machttheorie den 
Blick auf deren diskursive Hervorbringungsweise. Im Dispositivbegriffkennzeichnet 
Foucault Macht als ein „entschieden heterogenes Ensemble“ (Foucault 1978, S. 119f), 
das aus diskursiven und nicht-diskursiven Handlungen bzw. Vergegenständlichun¬ 
gen gespeist wird. Die potenziellen Elemente von Macht sind vielfältig und per se 
unbestimmt. Sie umfassen „Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, 


6 Eine empirische Untersuchung dieses Zusammenhangs für den Bereich pädagogischer 
Architektur steht im Übrigen noch aus. 
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reglementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Maßnahmen, wissen¬ 
schaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsätze, 
kurz: Gesagtes eben sowohl wie Ungesagtes“ (ebd.) (z. B. Texte wie Gesetze, Ge¬ 
brauchsanweisungen, Hausordnungen, Artikel, Schriften, aber auch Artefakte wie 
Dinge oder Gebäude). Macht meint hier gewissermaßen die „materielle und ideelle 
Infrastruktur, d. h. die Maßnahmenbündel, Regelwerke, Artefakte, durch die ein 
Diskurs (re-)produziert wird und Effekte erzeugt“ (Keller 2007b, S. 64) werden. 
Diese Dispositive der Macht konstituieren „Möglichkeitsräume“ (Bührmann; 
Schneider 2008, S. 53) für Denken und Handeln. Macht ist für Eoucault also etwas 
Hervorbringendes, gewissermaßen eine Prozedur zur Ausbildung von menschlicher 
Identität. Über Machttechniken werden nicht nur „materiale Vergegenständli¬ 
chungen, Objektivationen diskursiver Prozesse (als festgefügte und objektivierte 
Regelwerke, Rituale, Artefakte, Gebäude usw.)“ manifestiert, „sondern auch und vor 
allem bestimmte Subjektivitätsformen bzw. -typen hervorgebracht“ (Bürmann und 
Schneider 2008, S. 54). Das Potenzial von Macht besteht dementsprechend darin, 
dass sie solche Handlungen impliziert, die die Ereiheiten der Menschen einerseits 
einschränken und ihnen andererseits bestimmte Ereiheiten sichert (vgl. Sagebiel 
2013, S. 36; vgl. Eoucault 1987, S. 256; vgl. Hahn 2005, S. 15). 

Sowohl in der symbolischen Machttheorie des Räumlichen bei Bourdieu wie 
auch in dispositiv-rahmenden, das Subjekt konstituierenden Machttheorie des 
Raums bei Eoucaults ist Architektur - als Bauen und Gebautes - also nicht ledig¬ 
lich materielles Substrat im Sinne von Bau- und Nutzungsstrukturen, sondern 
generiert und konstituiert eine bestimmte symbolische, soziale und diskursive 
Ordnung. In und mit Architektur werden kollektive Welt- und Menschenbilder 
bzw. soziale Ordnungen ausgedrückt, mit und in denen sich gesellschaftliche Ak¬ 
teure ein sichtbares, omnipräsentes und das soziale Handeln mehr oder weniger 
rahmendes Gesicht geben. Architektur ist dabei weit davon entfernt, „lediglich ein 
ästhetisches Phänomen zu sein und nur die Oberfläche der Gesellschaft zu betreffen“ 
(Delitz 2009, S. 8). Ihr kommt vielmehr die Punktion zu, die sozialen Skripte und 
Choreographien des Handelns für alle in ähnlicher Nutzbarkeit zu codieren und 
damit die Aneignung von Welt erst zu ermöglichen. 

Das Machtpotenzial von Architektur entfaltet sich dementsprechend nicht nur 
entlang der zeitlichen Achse ihrer Genese und Existenz, sondern auch entlang der 
Polarität von Begrenzung und Ermöglichung. Einerseits kanalisiert Architektur als 
Entwurfsstruktur, das Bedürfnis des ,homo spatialis (vgl. Burghardt 2014), sich in, 
mit und durch Raum zu entwerfen, sich Räume anzueignen bzw. einzuverleiben, 
sich eine räumlich-soziale Ordnung geben zu müssen. Es ist interessant, dass die 
soziale Position und Punktion des Baumeisters evolutionstheoretisch betrachtet 
in allen menschheitsgeschichtlichen Hochkulturen am Ende der Jungsteinzeit 
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entsteht. Eine solche Professionalisierung geht allerdings mit einer mehr oder 
weniger starken Preisgabe des eigenen Bautriebs einher. Einen eigenen Entwurf 
von Behausung, eine eigene Idee und Gestalt des mich umgebenden Raums zu 
kreieren, das ist heute eben Sache der Experten. Andererseits können mit der hier 
vorgestellten Perspektive solche materiellen und diskursiven Raumarrangements 
in Planungs- und Nutzungsprozessen beschrieben werden, die das Verhalten der 
Lernenden und Lehrenden rahmen und zwar „im Doppelsinn von ,begrenzen‘ und 
,ermöglichen‘“ (Alkemeyer und Rieger-Ladich 2008, S. 112 (Herv. MN). Insofern 
ließen sich Begrenzung und Ermöglichung als die beiden Endpunkte auf einer 
Macht-Skala beschreiben. 

Auf der einen Seite kann in dieser Perspektive auf unterschiedlichen Ebenen 
nach Formen begrenzender Macht im Planungs- und Nutzungsprozess gesucht 
werden. Begrenzende Macht wirkt, „ohne dass der Betroffene seine Zustimmung 
gibt, oder dass seine Bewertung der Situation von Bedeutung wäre. Sie ist auch 
gegen das Widerstreben der Betroffenen durchsetzbar“ (Sagebiel 2013, S. 38). Solche 
Formen zeigen sich z. B. 

• auf der körperlich-individuellen Ebene: Schädigende Reize im Sinne des Bauens 
mit gesundheitsschädlichen Substanzen, der unzureichenden Beschallung von 
Räumen; aber auch das Vorhandensein von Schallisolationsräumen in Gefäng¬ 
nissen und Psychiatrien oder von Räumen zur Folter. 

• auf der kinästhetischen Ebene: Bestimmte Bewegungsformen können nicht oder 
erschwert ausgeübt werden, z. B. das Fehlen von Rückzugs- und Entspannungs¬ 
möglichkeiten, das Fehlen von Räumen zur Religionsausübung usw. 

• auf der sozialen Ebene: Die bewusste und absichtsvolle Nichtberücksichtigung 
von Nutzerinteressen, etwa dann, wenn Fenster in Kinderkrippen auf Erwach¬ 
senenhöhe platziert werden. Als pädagogisch relevantes Problem der Genese 
und Struktur von Architektur lässt sich hier vor allem die „grundlegende und 
systematische Asymmetrie des Vorwissens der Beteiligten“ (Rambow2006, S. 95) 
im Entwurfs- und Planungsprozess sowie die ungleich verteilten Möglichkeiten 
der Beteiligung identifizieren. 

Auf der anderen Seite des Spektrums stehen Formen ermöglichender Macht. Diese 
zielt zwar auch auf die Beeinflussung von Denken und Verhalten, grundsätzlich 
besteht aber für die Betroffenen die Möglichkeit ihre Offerten anzunehmen oder 
zu verweigern. Zentrale Reflexionsfragen des Umgangs mit Macht sind dement¬ 
sprechend: 
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• Sind Lernende und Zu-Erziehende überhaupt an der architektonischen Konsti¬ 
tution ihrer Lebens- und Lernwelt beteiligt? Über welche Aneignungschancen 
und -Strategien hinsichtlich des Räumlichen verfügen sie? Über welche Spiel¬ 
räume bei Planung und Nutzung verfügen sie? 

• Wie demokratisch, paternalistisch oder herrschaftlich ist der sozial-diskursive 
Prozess der Planung und Nutzung von pädagogischer Architektur gestaltet? Über 
welches Wissen bzw. über welche Handlungskompetenz können die Betroffenen 
verfügen? Werden diese systematisch ausgebildet und angeregt? 

• Wie sind die Räume selbst gestaltet, etwa im Hinblick auf bestimmte Körperord¬ 
nungen, die dadurch inszeniert werden? Welchen Spielraum hat der Lernende, 
individuell positiv konnotierte Lernorte innerhalb von Schulen zu finden? 
Welche Flexibilität erlauben räumliche Arrangements im Kontext der Didaktik? 


3 Kommunikative Grammatik: Zur pädagogischen 
Aufklärung architektonischer Macht 

Aus pädagogischer Sicht ist die Beschreibung und Feststellung der Wirksamkeit von 
Macht in sozialen Prozessen allein unzureichend. Vielmehr gilt es die Legitimation 
von Begrenzungs- und Ermöglichungsmacht in Planungs- und Nutzungsprozessen 
pädagogischer Architektur einer permanenten Reflexion zu unterziehen. Sowohl 
auf der professionell-beruflichen Ebene der Pädagogen wie auch auf der Ebene der 
Lernenden ist dafür nichts weniger als die systematische Ausbildung von Raum¬ 
kompetenz notwendig. 

Das normative Kriterium einer so verstandenen pädagogischen Aufklärung 
architektonischer Begrenzungs- und Ermöglichungsmacht in Planungs- und Nut¬ 
zungsprozessen stellt die Frage dar, ob die Verweigerung bzw. die selbstbestimmte 
Mitverantwortung der von Planung und Nutzung betroffenen Menschen möglich 
ist oder nicht. Zwar ist nicht davon auszugehen, dass die Qualität von Gebäuden 
und deren Nutzung per se dadurch besser wird, dass die Betroffenen mitreden bzw. 
entscheiden können. Ihnen diese Möglichkeit zu verweigern, widerspräche jedoch 
nicht nur dem Selbstverständnis von Entscheidungsfindungen in demokratischen 
Gesellschaften, sondern auch allgemein akzeptierten pädagogischen Grundwerten, 
wie sie etwa Dietrich Benner in der ,Aufforderung zur Selbsttätigkeit‘ oder Wolf¬ 
gang Klafki mit den Dimensionen von Selbst- und Mitbestimmung bzw. Solidarität 
beschrieben haben (vgl. Benner 2012; Klafki 1976). 

Das selbstbestimmte, selbstverfügte und selbstgestaltete Raum-Machen und 
Raum-Nutzen sind dementsprechend dezidiert als Aufgaben der Pädagogik zu 
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kennzeichnen. Als entscheidend für die Erweiterung der Ermöglichungsmacht 
wird dabei der intensivierte Diskurs zwischen Bauherren, Architekten und Nutzern 
angesehen (vgl. Weiss 2003, o.S). Gerade weil Architekten nicht nur im Auftrag 
eines Bauherren bauen, sondern auch in Erwartung der Nutzer (vgl. Eischer 2009), 
müssen die unterschiedlichen Anforderungen an die Technik, Statik, Ästhetik, 
Nachhaltigkeit und Ökonomie von Architektur mit den Erwartungen der Nutzer ge¬ 
koppelt werden. Bei dieser Übersetzungsleistung ist der Architekt darauf angewiesen 
möglichst detailliert und umfassend über den Nutzungszweck informiert zu sein. 
Dies setzt jedoch auf Seite der Nutzer informierte, kompetente Partner voraus, die 
ihre Vorstellungen zumindest benennen können. Problematisch erweist sich dabei 
der Umstand, dass die Nutzer zumeist nicht darin geübt sind, „ihre Vorstellungen 
über ein Gebäude so zu äußern, dass sie von Planern und Architekten verstanden 
werden“ (Schuemer 1993, S. 5). Und umgekehrt reden die Planer und Architekten 
„wiederum in ihrem Berufsjargon; die von ihnen verwendeten Begriffe und von 
ihnen gefertigten Baupläne (bzw. ,Blaupausen) sind zumeist für den Bau-,Laien‘ 
nicht verständlich“ (ebd.). Erbauer und Nutzer leben somit in „zwei getrennte[n] 
Kulturen“ (ebd., S. 6). 

Die Vermittlung zwischen den beiden Welten ist eine pädagogische Aufgabe, die 
sich mit dem Stichwort der Architekturvermittlung beschreiben lässt (vgl. Rambow 

2006) . Die Architekturvermittlung im engeren Sinne versucht dabei Wissen und 
Können bezüglich des Umgangs mit Architektur zu vermitteln. Der Eokus liegt 
sowohl auf Fragen der beruflichen Tätigkeiten, wie auch auf weiterführenden Fra¬ 
gen nach Technik, Ästhetik, Kunst und Ethik von Architektur. Grundsätzlich soll 
dadurch ein Zugang zur Architektur ermöglicht werden, mit dem Ziel Menschen 
„sehfähig, sprachfähig und damit entscheidungsfähig zu machen bzw. sie bei diesem 
Vorhaben ein Stück weit zu begleiten“ (Feiler 2007, o. S.; vgl. Rambow und Sturm 

2007) . Entwickelt werden sollen also solche Fähigkeiten, die es erlauben, „selbständig 
ein kritisches Urteil zu gewinnen“ (Berschneider und Gronbach 2005, S. 13) und 
zwar nicht nur in Bezug auf ästhetische Fragen, sondern auch im Hinblick auf die 
Entstehungsbedingungen von Architektur und ihrer ethischen, politischen und 
sozialen Implikationen.^ Im Mittelpunkt der Architekturvermittlung im engeren 
Sinne steht daher „... die Schulung der Wahrnehmung und de[r] Erwerb von 


7 Zu nennen sind hier auch die vielfältigen Versuche vor allem der Interessensverbände 
der Architektenkammern Architektur als Unterrichtsfach bzw. Projektarbeit in Schulen 
oder Kindergärten im Sinne der didaktisch-methodischen Architekturvermittlung 
zu etablieren (vgl. als ein Beispiel von vielen das Projekt Architektur und Schuleder 
Architektenkammer Hamburg, http://www.akhh.de, exemplarisch auch http://www. 
schmirl-architekt.at/Web-Site3/RaumBildung.htmlbzw. http://www.baukulturreport. 
at/media/pdf/BKR_Heft_3ofP.pdf). 
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praktischen Fähigkeiten ..die Förderung von kritischem Urteilsvermögen, Phan¬ 
tasie und Verantwortungsbewusstsein, das Trainieren von Handlungskompetenz 
durch Beteiligung“ (Dissmann 2007, o.S). Die Grenzen derartiger Projekte liegen 
allerdings darin, dass sie „keine normative ästhetische Erziehung oder gar eine 
,Geschmacksbildung‘ sein können“ (ebd.). Auch das „Fabulieren von utopischen 
Welten (,wir entwerfen unsere Traumschule‘) programmiert Enttäuschung über 
Alltagsrealitäten. Deswegen sollte nicht nur das Verständnis für eine prinzipielle 
„Gestaltbarkeit und Beeinflussbarkeit von gebauter Umwelt“ geweckt, sondern „auch 
... Kenntnisse von kommunalen Entscheidungsvorgängen und ... der Komplexität 
und Interdependenz von städtischen Netzen“ (ebd.) vermittelt werden. 

Die Architekturvermittlung im weiteren Sinne geht dementsprechend einen 
Schritt darüber hinaus. Sie untersucht die Voraussetzungen, Strukturen, Ziele und 
Eolgen dieser Kommunikation und reflektiert sie kritisch auf deren normativen 
Implikationen. „Entgegen einer möglichen, auf das Verständnis von Architektur 
als Baukunst beschränkten Annahme, dass es sich bei der Vermittlung von Archi¬ 
tektur insbesondere um Stil- und Eormenlehre, Auflistung bedeutender Bauwerke 
und deren Architekten oder ähnliche Ansätze handeln könnte, impliziert die 
Kommunikation über Architektur ... vor allem gesellschaftliche und historische 
Aussagen. Das Bauwerk hat hier die Eigenschaft eines ,Mittels‘ oder ,Indikators 
bzw. ist Ausdruck, und muss als solcher verstanden werden. ,Vermittlung meint 
nicht zuletzt die Befähigung des verstehenden ,Lesens‘ auf diesen Ebenen“ (Trostorff 
2007, o. S.). Die Praxis der Architekturvermittlung steht dementsprechend vor der 
Herausforderung, eine kommunikative Grammatik (vgl. ebd.) zu finden, auf die 
Experten und Laien, Planer und Rezipienten zurückgreifen können. In der Welt der 
architektonischen Moderne mit ihrer Pluralität an Baustilen und Deutungsformen 
des Menschen im Raum und mit ihren unterschiedlichen begrenzenden und ermög¬ 
lichenden Eormen des Umgangs mit Architektur kann es keine gesellschaftliche 
Gruppe mehr geben, die nicht über die Eähigkeit verfügt, diese kommunikative 
Grammatik zu kennen, zu verstehen und anzuwenden. Die Kommunikation über 
pädagogische Architektur ist daher nicht nur Aufgabe von Architekten und Planern, 
der Bauwirtschaft und den Raumwissenschaften, sondern betrifft unmittelbar die 
Lernenden selbst. Insofern darf sie „nicht allein dem exklusiven Kreis einzelner 
Machtgruppen Vorbehalten bleiben“ (Dissmann 2004, o. S.). Eür die vielfältigen 
diskursiven Akteure der - nicht nur erziehungswissenschaftlichen - Planungs- und 
Nutzungsmilieus ergibt sich daraus die Aufforderung, „dass sie nicht mehr nur 
über und für die Akteure sprechen [dürfen], sondern konstitutiv auf einen Dialog 
mit ihnen verwiesen [sind]“ (Celikates 2009, S. 250). 

Als Aufgabe einer pädagogischen Aufklärung architektonischer Begrenzungs- und 
Ermöglichungsmacht rückt daher nicht die ,beste Gestalt‘ von Bildungsarchitektur 
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im Hinblick auf Ästhetik und Funktion in den Vordergrund, sondern vielmehr die 
Veränderung der Bedingungen, in denen sich das Raumhandeln der beteiligten 
Nutzer vollziehen kann und zwar mit Blick auf die damit verbundenen Möglichkei¬ 
ten der Erweiterung von Selbstreflexivität, Selbstverständnis und Selbstverhältnis. 
Diese Haltung schließt die „paternalistische Objektivierung der Akteure“ (ebd., S. 
32) ebenso aus wie die Leugnung ihrer Handlungsfähigkeit und Reflexivität. Die 
Ermöglichung und die Einnahme einer reflexiv-kritischen Haltung in den unter¬ 
schiedlichsten Phasen der Genese und Nutzung von Architektur kann somit als 
zentraler Bestandteil räumlicher Bildungspraxis beschrieben werden. Aufgrund 
ihres unhintergehbaren Bezugs zum Selbstverständnis der ,gewöhnlichen Akteure‘ 
muss die pädagogische Produktionspraxis von Räumen daher dialogisch sein, will 
sie den eigenen Sinnanspruch als kommunikative Praxis nicht hintergehen (vgl. 
Schaller 1978). 
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Körperliche Züchtigung im evangelischen 
Pfarrwaisenhaus Windsbach 

Begründungen ihrer Zulassung und die mühevolle 
Geschichte ihres Abbaus (Zeitraum 1837-2011)^ 

Max Liedtke 


Das evangelische Pfarrwaisenhaus Windsbach ist 1837 von Heinrich Brandt 
(1790-1857), dem damaligen Dekan des Dekanats Windsbach, gegründet worden. 
Es sollte verwaisten Jungen aus Pfarrersfamilien Unterkunft und Erziehung sichern 
(Liedtke 2012, S. 32f). Es war insoweit eine Eehlplanung, als es zu keinem Zeitpunkt 
der Geschichte des Hauses hinreichend viele Pfarrwaisen in Bayern gab, das große 
Haus zu füllen. Es war seit dem Gründungsjahr eher ein Haus für Pfarrersjungen, 
die wegen der schulisch ungünstigen Wohnlage der Eltern nur unter großen Schwie¬ 
rigkeiten adäquate Bildungsmöglichkeiten finden konnten. So entwickelte sich das 
Pfarrwaisenhaus, in dem die „Pfarrwaisen“ immer in deutlicher Minderheit waren, 
zu einer schulischen Bildungsanstalt mit akzentuiert theologischer Ausrichtung. 
Die Zahl der Absolventen mit theologischen Berufszielen war so groß, dass man 
das Haus schließlich auch als „Pfarrerschmiede“ der Evgl.-Luther. Kirche Bayerns 
bezeichnete (Rössler 2012). Als nach dem 2. Weltkrieg auch das Netz weiterfüh¬ 
render Schulen dichter wurde, änderte sich die Klientel des Hauses deutlich. Eür 
die weitere Existenz des Hauses war entscheidend, dass aus dem Haus 1946 der 
Windsbacher Knabenchor hervorgegangen ist, der auf Grund seiner großen Erfolge 
die gesamte Struktur der Anstalt verändert und 2001 der Anstalt, die weiterhin 
in kirchlicher Trägerschaft stand, auch seinen Namen gegeben hat: „Windsbacher 
Knabenchor. Evangelisch-Lutherisches Studienheim“ (a.a. O., S.81). Weil auch 
gegenüber dem Knabenchor öffentlich Vorwürfe erhoben worden sind, es habe 
Phasen gegeben, in denen psychische und physische Gewalt gegenüber Choristen 
angewandt worden seien (Liedtke und Schulz 2012, S. 11-13; Liedtke 2012, S. 63ff), 


1 Ich stütze mich bei diesem Beitrag auf meine umfänglichere, in der Zeitschrift für 
Bayerische Kirchengeschichte, 81. Jahrgang, 2012, S. 32-86, erschienene Untersuchung 
„Das Windsbacher Pfarrwaisenhaus. - Gründungsabsichten und Erziehungsprogramm. 
Beispiele der Umsetzung und des Wandels aus 175 Jahren“. 
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gab es nicht nur ein historisches, sondern auch ein aktuelles Interesse, ob, wie und 
warum es „körperliche Züchtigung“ gegeben hat. 

Der Streit um die Frage, ob körperliche Züchtigungen in der Erziehung 
rechtlich und pädagogisch zulässig sind, ist wesentlich älter als die nur bis in die 
30er Jahre des 19. Jahrhunderts zurückreichende Geschichte des evgl. Pfarrwaisen- 
hauses Windsbach. Aber im ausgehenden 18. Jahrhundert erhielt dieser Streit mit 
dem aufkommenden Kantianismus eine besondere Qualität. Kaum jemals vorher 
war die körperliche Züchtigung als Mittel sittlicher Erziehung so scharf kritisiert 
worden wie in dieser Zeit. In Bayern war der Anführer dieser Kritik Heinrich 
Stephani (1761-1850), der zu Beginn des 19. Jahrhunderts führende Positionen im 
Bayerischen Schulwesen innehatte (vgl. Liedtke 1986, S. 221-229). 

Stephani klagt in seinem „System der öffentlichen Erziehung“: „Erstlich wurde 
unsere hebe Jugend den Mißhandlungen der Schulmeister völlig Preis gegeben, weil 
man an keine Bestimmung der rechtlichen Gewalt über diese jungen Menschen 
dachte, und alle Züchtigungen für erlaubte Mittel zur moralischen Erziehung 
ansah. Wer mag die Summe der hier von jeher ausgeübten Ungerechtigkeiten und 
zum Theil Grausamkeiten zusammenzählen?“ ( Stephani 1813, S.276). Als ersten 
Grundsatz einer neuen „Schuldisziplin“ nennt er - echt kantianisch -, „daß durch 
Strafen niemand gebessert werden“ könne (a. a. O., S. 276). An späterer Stelle erläu¬ 
tert er: „Durch Poltern, Zanken, Drohen und Schlagen wird nur eine knechtische, 
nicht aber eine sittliche Denkweise erzeugt“ (a.a.O., 280). Stephani lehnt - wie 
Kant - nicht alle Strafe rundum ab, auch nicht die körperliche Züchtigung. Aber 
schwerere Strafen, zu denen er auch die körperliche Züchtigung zählt, seien nicht 
Sache des Lehrers, sondern allenfalls Sache des Schulamtes im Rahmen gesetzlicher 
Vorgaben für die Schulen (a.a.O., S.279). Genau diese Regelung, die dem Lehrer 
körperliche Züchtigungen untersagt, findet sich in der Bayerischen Verordnung 
vom 20.5.1815 wieder: „Es kann nicht zugegeben werden, daß die Lehrer und Leh¬ 
rerinnen ... sich wieder, wie ehedem, der Rute oder eines Stäbchens zur Bestrafung 
... (der) Schulkinder bedienen“ (Döllinger IX, S. 1460, Ziff. 1). Diese Verordnung, 
die im weiteren Text die körperliche Züchtigung zwar nicht völlig aufhebt, sie 
aber eben doch dem Lehrer verbietet, gehört sicher zu den Ruhmesblättern der 
Bayerischen Schulgeschichte, obwohl ihre Intentionen, wie sich auch in Windsbach 
zeigt, unterlaufen wurde. 

Denn kaum irgendwann ist aber auch so scharf die gegenteilige Position, die 
in der vorhergehenden Erziehungsgeschichte die zweifellos dominierende war, 
geäußert worden. Dabei spielten die Kirchen eine führende Rolle, aber durchaus 
unterstützt von einem Großteil der Eltern und der Lehrer. An der Geschichte des 
Pfarrwaisenhauses Windsbach lässt sich beispielhaft ablesen, wie kämpferisch die 
alttestamentarisch/christliche Tradition trotz anders gelagerter staatlicher Verord- 
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nungen geradezu erneuert und beibehalten wurde, wie die staatlichen Verordnungen 
schlicht übergangen oder mit Bezug auf das höher gestellte „Gewohnheitsrecht“ 
verworfen wurden und wie langwierig der Prozess war, bis sich auch dort Erzie¬ 
hungsstile durchsetzten, die mit dem - natürlich erst deutlich später detailliert 
formulierten, aber in den grundlegenden Positionen Kants schon „anwesenden“ 
- Menschen- und Kinderrechten vereinbar waren. 

Das Pfarrwaisenhaus Windsbach ist zudem kein randständiges Beispiel für 
diese Problematik. Das ursprüngliche Erziehungskonzept des Pfarrwaisenhauses 
ist gerade in Auseinandersetzung mit Heinrich Stephani, der sicher zu den bedeu¬ 
tendsten Schulreformern der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert gezählt werden 
muss (Liedtke 1986), entstanden. Stephani war evangelischer Theologe, der aber 
wegen seiner aufklärerisch/kantianischen Orientierung von den traditionalistischen 
Theologen, besonders von den auch im Pfarrwaisenhaus Windsbach angesiedelten 
„Erweckten“, zu den „Rationalisten“ gezählt und bekämpft wurde. Der Gründer 
des evgl. Pfarrwaisenhauses Windsbach, eben Heinrich Brandt, war ein führender 
Vertreter der bayerischen „Erweckungsbewegung“. Brandt hat wesentlich dazu 
beigetragen, dass Heinrich Stephani, der - nach seinen hohen Ämtern im Bayeri¬ 
schen Schulwesen - ab 1818 Dekan im Windsbach benachbarten Gunzenhausen 
war, aus dem kirchlichen Dienst entlassen worden ist (Liedtke 2012, S. 44-46; 
Schindler-Joppien 1998, S. 173-177; 197-207). 


1 Die Grundsätze des Erziehungsprogramms des 
Pfarrwaisenhauses und die Rechtfertigung der 
körperlichen Züchtigung 

Das Erziehungsprogramm des Pfarrwaisenhauses hat im Auftrag von Heinrich 
Brandt der erste Inspektor des Hauses, Pfarrer Theodor Wilhelm Ulmer (1810-1903), 
1838 unter dem Titel „Bericht“ zusammengefasst und im 3. Jahresbericht des Hauses 
veröffentlicht (S. 20-48). Dieses Erziehungsprogramm soll selbstverständlich ein 
pointiert christlich, evangelisch-lutherisch fundiertes Programm sein, wie Ulmer 
formuliert: „Die Grundsätze der Erziehung, die bei uns gelten, sind das nothwen- 
dige Ergebniß des Glaubens, der uns treibet“ (Ulmer 1838, 21). Dieser Glaube ist 
aber ein völlig unbeirrter, geradezu fundamentalistisch erscheinender Glaube, von 
dem „uns kein menschlicher Wille, sey’s der Aelteren unserer Zöglinge oder sonst 
Jemandes, ... abbringen kann“ (a. a. O., S. 37). 

Aus diesen biblisch orientierten Glaubensgrundsätzen schöpft Ulmer auch seine 
Vorstellungen über die Natur des Menschen. Die biblische Sicht des Menschen 
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stehe „freilich in schroffem Gegensätze ... mit der vom Hochmuthe der Neologie 
ersonnenen allbekannten. Denn während diese letztere den täglichen Erfahrungen 
zum Trotze, des Menschen natürliche Gemüthsanlagen gut und unverdorben zu 
nennen sich nicht entblödet, bezeuget jene erstere, daß vielmehr des menschlichen 
Herzens Dichten und Trachten böse sey von Jugend auf“ (a. a. O., S. 22f). Es ist nicht 
exakt zu klären, auf welche historische Pädagogik oder Anthropologie Ulmer mit 
dem Begriff „Neologie“ hier anspielt. Vermutlich sind alle sich auf J. J. Rousseau 
beziehenden Erziehungstheorien, besonders wohl die philanthropischen Ansätze 
gemeint. Wegen der nach biblischem Glauben gebrochenen Natur des Menschen 
muss die von Ulmer vertretene christliche Erziehung völlig anders angelegt sein, 
als es die „neologische“ Pädagogik meint: „Erziehen heißt uns nicht: herausent¬ 
wickeln, was im Menschen ist - den schlummernden Keim durch naturgemäße 
Einwirkungen zur Reife bringen; 'denn aus dem Herzen kommen arge Gedanken, 
Mord, Ehebruch, Hurerei, Unreinigkeit, Unzucht, Abgötterei, Zauberei, Feindschaft, 
Hader, Neid, Zorn, Zank, Zwietracht, Rotten [Niederträchtiges Verhalten: A. d. 
V], Haß, Saufen, Fressen und dergl.‘“ (a.a. O., S.23). Wegen dieses „natürlichen“, 
sündhaften Hangs des Menschen muss eine biblisch orientierte Erziehung vom 
Grundsatz her anders aussehen: „Uns heißt erziehen: ausrotten, ertödten, ersti¬ 
cken, nemlich des Herzens böse Lust, und an ihrer statt eine neue heilige Kraft in 
demselben schaffen, einen neuen gewissen Geist ihm mittheilen, der nicht anders 
kann als gute Früchte bringen“ (a. a. O.). 

Zu den Erziehungsmitteln des Pfarrwaisenhauses zählt Ulmer die Hausord¬ 
nung, den Unterricht und die Zucht (a. a. O., S. 29; 34; 36). Fragen der körperlichen 
Züchtigung tauchen bei Ulmer im Zusammenhang mit der „Zucht“, die er als den 
„wichtigsten Theile“ der Erziehung ansieht, auf (a. a. O., S. 36). Die „Zucht“ unterteilt 
er in fünf Bereiche: 1. Hüten, 2. Üben und Prüfen, 3. Anspornen, 4. Aufheitern, 
5. Bestrafen (a. a. O., S. 37). Schon diese Unterteilung, besonders die Nennung von 
„Aufheitern“ zeigen, dass Ulmer nicht nur an düstere oder gar gewalttätige Seiten 
von Zucht denkt. Aber „um des menschlichen Herzens Härtigkeit willen“ gehöre 
zur Zucht auch „das Strafen“ (a. a. O., S.42). Auch bei der „Strafe“, so Ulmer, „gilt 
uns die Schrift als einzige Norm“. Eben deswegen „schonen wir auch unsre Ruthe 
nicht, - damit uns nicht der Vorwurf treffe, als hasseten wir unsere Söhne“ (a. a. O., 
S. 43). Ulmer bezieht sich hier auf das Buch der Sprüche (13,24), das an vielen Stellen 
die körperliche Züchtigung im Erziehungsprozess nicht nur rechtfertigt, sondern 
sie empfiehlt. Im Hebräer-Brief (12,6ff) werden diese Ansichten ausdrücklich ins 
Neue Testament übernommen und nahezu unkritisch bis zur Wende des 18./19. 
Jahrhunderts als biblisch legitimierte Form christlicher Erziehung transportiert, 
und zwar von beiden großen christlichen Kirchen, von fundamentalistischen 
Abspaltungen des Christentums bis in die Gegenwart. 
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Nach Ulmers Darstellungen wird körperliche Züchtigung angewandt, „wenn 
sich das Kind so weit vergißt, sich an seinem Bruder thätlich zu vergreifen“ (Ul- 
mer 1838, S.43). Dann gälte „die Regel: Aug um Auge, Zahn um Zahn“ (a.a. O.). 
Weitere, ein durchaus weites Feld eröffnende Vergehen, bei denen „der Stock ... 
in Anwendung“ komme, sei „hartnäckiges Leugnen, anhaltende Faulheit, Un¬ 
folgsamkeit, Bosheit, Frivolität usw.“ (a. a. O.). Aus der Schulgeschichte bekannte 
weitere körperliche Züchtigungen, die mindestens später auch in Berichten über 
das Pfarrwaisenhaus häufig genannt werden (Ohrfeigen, Kopfnüsse, Ohrenziehen 
usw.), sind bei Ulmer nicht erwähnt. 

Auf die wenigstens formal geltende staatliche Verordnung von 1815, in der den 
Lehrern - auch Erzieher des Pfarrwaisenhauses waren als Lehrer tätig - die körper¬ 
liche Züchtigung verboten worden war, wird bei Ulmer mit keinem Wort erwähnt. 
Die Bedenken H. Stephanis gegen die Anwendung körperlicher Züchtigung waren, 
ohne dass Stephani genannt wird, mit dem Hinweis auf die höheren Rechte der 
biblischen Texte ausgeräumt (Ulmer 1838, S. 37). 

Man sieht an dieser Stelle, wie schwierig es war, gegen Jahrhunderte dominie¬ 
rende Traditionen neue Positionen wie die H. Stephanis durchzusetzen. Windsbach 
ist nur ein Beispiel der Beharrung. Der allgemeine Widerstand ist auch daran 
abzulesen, dass sich das bayerische Verbot von 1815 zunächst kaum durchsetzen 
konnte. Es ist schlicht „gewohnheitsrechtlich“ unterlaufen worden. Im Jahre 1857 
wurde den bayerischen Lehrern die körperliche Züchtigung („selbstverständlich 
in den gehörigen Grenzen“) auch ausdrücklich wieder zugestanden (Englmann 
1871, S.292f). Der Vorgang von Verbot und erneuter Zulasssung bzw. Duldung 
körperlicher Züchtigung wiederholt sich noch einige Male. 


2 Strafvorschriften und Strafen in der Geschichte 
des Pfarrwaisenhauses 1849 - ca. 1908 

Im Jahre 1849 sind die Statuten des Pfarrwaisenhauses erstmals überarbeitet 
worden. In den neuen Statuten sind die Strafvorschriften in den Abschnitt „Vom 
Aufsichts- und Lehrpersonale“ aufgenommen worden. § 7 regelt unter Absatz 7 
das Strafrecht dieser Personengruppe in folgender Weise: „Geringere Vergehen 
der Zöglinge während der Schul- und Aufsichtszeit bestrafen die Lehrer selbst auf 
angemessene, unschädliche Weise durch Herausstellen, Zimmer- oder Hausarrest, 
Schläge mit der Ruthe (nur nicht auf den Kopf oder sonstige leicht verletztliche 
Theile des Körpers), Strafaufgaben usw. - Entziehung des Essens diktirt ein Lehrer 
nur mit Zustimmung des Inspektors“ (Jahresbericht 10, §7, Abs. 7). 
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Körperliche Züchtigung gehörte also weiterhin zum Kanon der Strafen, die ein 
Lehrer oder Erzieher verhängen und ausführen durfte. Allerdings wurde darauf 
verwiesen, dass die körperliche Züchtigung nicht in Misshandlungen und in Kör¬ 
perverletzungen ausarten dürfe. Damit entsprach diese Bestimmung wohl auch 
weitgehend der seinerzeit gewohnheitsrechtlich weitgehend wieder eingespielten 
allgemeinen Praxis in den bayerischen Schulen. Die Strafe „Entziehung des Essens“ 
war natürlich nur eine internatsspezifische Strafe. Sie war sehr umstritten, wurde 
aber in Windsbach mindestens bis ins letzte Viertel des 19. Jahrhunderts immer 
wieder praktiziert. Doch sie gehörte dann auch zu den ersten Strafen, die aus dem 
Strafkanon verschwanden (s. Abschnitt 3). 

Die Strafvorschriften für das Aufsichts- und Lehrpersonal von 1849 bestimmten 
dann noch: „Wenn ein Zögling trotz mehrmaliger Zurechtweisung seine Fehler nicht 
ablegt, sowie wenn er sich größere Vergehen, als Stehlen, boshafte Beschädigung 
fremden Eigenthums u. dergl. zu Schulden kommen läßt, so wird dieß vom Lehrer 
dem Inspektor angezeigt, der sodann mit schärferen Maßregeln, unter Umständen 
nach collegialer Berathung, einzuschreiten hat“ (Jahresbericht 10, a. a.O.). 

Innerhalb des Pfarrwaisenhauses wurden die strengen Strafbestimmungen, so 
sehr die individuellen Erziehungsstile sich von Inspektor zu Inspektor und von 
Lehrer zu Lehrer doch unterschieden haben mögen, bis nach dem 2. Weltkrieg 
durchweg verteidigt. Das zentrale Argument war - neben den biblischen Vorgaben 
- die wachsende Zahl der Schüler, die Mitte des 19. Jhs. sich schon auf 50-60 belief, 
schließlich aber auch über 100 lag (Liedtke 2012, S. 63). 

Inwieweit die Strafbestimmungen umgesetzt worden sind, lässt sich insbeson¬ 
dere für die frühe Windsbacher Zeit nicht belegen. Für die Zeit vor ca. 1870 waren 
keine Zeitzeugenberichte oder andere Nachrichten über vollzogene Schülerstrafen 
zu finden. Angesichts der Strafvorschriften bei W. Ulmer, der Statuten von 1849 
und des exkulpierenden Hinweises auf die wachsende Zahl der Schüler wäre es 
aber unwahrscheinlich, dass die Strafandrohungen nicht auch umgesetzt worden 
wären. Für die Zeit nach ca. 1870 gibt es zwar solche Nachrichten (Breiter zitiert 
in: Liedtke 2012, S. 63-67), aber es handelt sich in keinem Fall um zweifelsfrei 
gesicherte. Es sind Berichte, die in ihrer Summe zwar keinen ernsthaften Zweifel 
daran lassen, dass Strafen, einschließlich der körperlichen Züchtigung, keineswegs 
nur als Ausnahmeereignisse zur erzieherischen Praxis im Pfarrwaisenheim zählten, 
die aber zumeist nicht erlauben, eine konkrete Situation zu rekonstruieren und die 
Anlässe und Härte einer Strafe zu erkennen. 

In den 1880/1890er Jahren muss es aber angesichts der Strenge einiger Lehrer und 
Erzieher zu erheblichen Beschwerden von Eltern gekommen sein, „ja selbst sogar 
zu einer Zeitungsbeschwerde über zu starke Prügeleien im Pfarrwaisenhaus bzw. 
in seiner Schule“, wie der spätere Windsbacher Dekan H. Bohrer in der Jubiläums- 
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Schrift von 1937 berichtet (Bohrer 1937, S. 63). Man muss sich bei der Einschätzung 
der elterlichen Besorgnisse vor Augen halten, dass nach Lage der Verordnungen in 
den bayerischen Studienanstalten (z.B. Gymnasium, Progymnasium) mindestens 
seit 1874 keine körperliche Züchtigung mehr zulässig war (Disciplinar-Satzungen 
1874). Dass die Lehrer und Erzieher des Pfarrwaisenhauses sich auch an diese 
staatliche Verordnung nicht gehalten haben, wäre nach früheren und späteren 
Vorfällen nicht sonderlich erstaunlich. Die Beschwerden der Eltern hatten den 
seinerzeitigen Windsbacher Dekan Adolf Elsperger am 29.8.1892 veranlasst, sich 
vor dem Konsistorium mit dem Hinweis zu rechtfertigen, das Pfarrwaisenhaus sei 
„keine Prügelanstalt“ (Bohrer, a. a. O.). 


3 Strafvorschriften und Strafen in der Geschichte 
des Pfarrwaisenhauses von ca. 1909-1940 

Im Jahre 1912 hat das Pfarrwaisenhaus neue Statuten erhalten. Darin haben auch 
die Strafbestimmungen wesentliche Veränderungen erfahren. Der Neufassung der 
Statuten, die auf Drängen des Staates eingeleitet worden war (Liedtke 2012; 67f), 
ist eine lange und intensive Diskussion vorausgegangen. Es ging dabei u. a. um die 
Erage der Eigenständigkeit des kirchlichen Pfarrwaisenhauses und die Berufung 
des Lehrpersonals des Progymnasiums. Außerdem wünschte sich das Pfarrwai¬ 
senhaus eine kirchliche, keine staatliche Aufsicht. Strittig war sodann insbesondere 
die Präge nach Recht und Umfang der Schülerstrafen. 

Die Schülerstrafen rückten in den Vordergrund, als nach einem Großfeuer im 
Pfarrwaisenhaus (1909) die Präge diskutiert wurde, ob man statt des Wiederaufbaus 
in Windsbach, das Pfarrwaisenhaus nicht besser an einen zentraleren Standort, 
möglichst in eine größere Stadt verlegen sollte. Die Verfechter einer Verlegung 
brachten hygienische Gründe ins Spiel, insbesondere aber die isolierte Lage Winds- 
bachs, die auch dazu geführt habe, dass Pfarrwaisenhaus und Schule manche neuere 
fachliche und pädagogische Entwicklungen nicht zur Kenntnis genommen hätten. 
Dazu zählte auch der - angeblich - zu strenge Umgang mit den Schülern, insbe¬ 
sondere die harten Schülerstrafen. Der Streit geriet in die Bayerischen Zeitungen 
und wurde - durchweg ohne Benennung der Autoren - hin und her geführt. Als 
ein offensichtlich dem Haus sehr gewogener Schreiber die Strafvorwürfe herunter 
zu spielen versuchte, kommentierte die Augsburger Abendzeitung: „Das scheint 
uns ein sehr mildes Urteil zu sein. Uns sind Einsendungen zugegangen, die sich 
mit erschreckender Schärfe über die ehemaligen Zustände im Windsbacher Hause 
aussprechen, Urteile von bejahrten Männer, die es ein System des Hungers und der 
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Prügel nennen, das in dieser Anstalt den Zöglingen die Tage der Kindheit vergällt 
habe“ (Staatsarchiv Nürnberg, Abg. 1968, Tit. XIII, Nr. 3496; 13.12.1908). Als in 
derselben Zeitung wiederum wohl ein freundlicher Vertreter des Hauses einräumte, 
dass früher sicher vieles im Argen gelegen habe, aber das sei allenthalben üblich 
gewesen, ob bei Katholiken oder Protestanten, ob im Norden oder im Süden, und 
das sei längst abgestellt (a. a. O., 3.1.1909), antwortete ein offensichtlich ehemaliger 
Windsbacher Schüler, es stünde als „unwiderlegliche Tatsache“ fest, „daß die in 
Windsbach geübte Prügel- und Fastenpädagogik beispiellos“ gewesen sei (a. a. O., 
5.1.1909). 

Das Kultusministerium und die mittelfränkische Regierung gingen auf diese 
Presseberichte ein, baten um Stellungnahme, erklärten die Strafe des „Kostentzugs“ 
für völlig unakzeptabel und drängten aber auch auf Abstellung aller körperlichen 
Züchtigungen (Liedtke 2012, S. 70-72). Das Windsbacher Direktorium wehrte sich 
gegen eine völlige Abschaffung der körperlichen Züchtigungen, weil man wohl 
zwar in einer Unterrichtanstalt ohne körperliche Züchtigung zurecht kommen 
könne, nicht aber in einer Erziehungsanstalt (a. a. O., S. 70). Für diese Positionierung 
hatte das Direktorium auch die Zustimmung von Schülereltern erhalten (a. a. O.). 
Am 28.1.1910 hat die mittelfränkische Regierung dazu erklärt, „daß körperliche 
Züchtigungen auch mit Zustimmung der Eltern nicht gebilligt werden können.“ 
(Staatsarchiv Nürnberg, Abg. 1968, Tit. XIII, Nr. 3496; 28.1.1910). In dieser scharfen 
Stellungnahme der mittelfränkischen Regierung äußert sich vermutlich schon die 
Absicht des Kultusministeriums, das einen knappen Monat später, am 20.2.1910, 
alle bayerischen Bezirksregierungen schriftlich angewiesen hat, „auf tunlichste Ein¬ 
schränkung der körperlichen Züchtigung und auf Verhütung von Überschreitungen 
des Züchtigungsrechts in den Volksschulen fortgesetzt nachdrücklich hinzuwirken“ 
(KMBl. 1910 Nr. 7, S. 123). Dieser ministeriellen Entschließung sind „pädagogische 
Merksätze über die Anwendung der körperlichen Züchtigung“ beigefügt. Der erste 
Merksatz heißt: „Zweck dieser Merksätze ist, die körperliche Züchtigung aus der 
Schule allmählich zu verdrängen“ (a. a. O., S. 125). Das sind Positionen, wie man sie 
für diese Zeit kaum erwarten würde. Sie zeigen aber auch, wie falsch und ungerecht 
es ist, körperliche Züchtigung als eine völlig selbstverständliche, nicht diskutierte 
Begleiterscheinung der seinerzeitigen Gesellschaft anzusehen. Die Mühseligkeit des 
gesamten Prozesses, „die körperliche Züchtigung aus der Schule zu verdrängen“ 
wird allerdings darin deutlich, dass die Merksätze von 1912 im Jahre 1947 (!) erneut 
verordnet worden sind (KMBl. 1947, S. 66). 

In der neuen Windsbacher Satzung von 1912 ist aber in der Tat an vielen Stellen ein 
neuer erzieherischer Geist zu bemerken (vgl. Liedtke 2012, S. 73f). Doch Ministerium 
und Bezirksregierung haben sich nicht in vollem Umfang durchsetzen können und 
haben Zugeständnisse gemacht. „Kostentziehung“ als Strafe ist gestrichen. Aber 
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„körperliche Züchtigung“ ist im Strafkanon verblieben, allerdings mit erheblichen 
Einschränkungen versehen. Erstens darf die „körperliche Züchtigung“ nicht bei 
Schülern, die das Progymnasium besuchen - fast alle Anstaltszöglinge besuchten 
das Progymnasium - angewendet werden. Zweitens steht „nur dem Inspektor als 
Hausvater“ das Recht auf körperliche Züchtigung der Schüler zu, allem „anderen 
Erziehungspersonal“ ist sie „aufs allerstrengste untersagt“ (Satzungen 1912, Hau¬ 
sordnung S. 9f). Die Leitung des Pfarrwaisenhauses rühmte sich, dass man nicht 
allen Vorstellungen des Staates gefolgt sei (Liedtke 2012, S. 74f). Besonders deutlich 
feierte dies Dekan H. Bohrer in der Pestschrift von 1937: „... wir müssen dem Direk¬ 
torium dankbar sein, daß es nicht all den unsere Hausordnung verweichlichenden 
Ansinnen nachgegeben hat. Wo 100 Jungen beisammen sind,... da darf auch nicht 
Weichlichkeit ihre Stätte haben. Wir wollen und sollen ja Männer erziehen, die 
etwas ertragen können, die wenn sie gefehlt haben, willig eine schmerzhafte Strafe 
ertragen müssen, darum kann im Pfarrwaisenhaus auf die körperliche Züchtigung 
nicht verzichtet werden“(Bohrer 1937, S. lOlf). 

Inwieweit sich die erzieherische Praxis im Pfarrwaisenhaus nach 1912 verän¬ 
dert hat, lässt sich wiederum nicht genau bestimmen. Eine einschneidende und 
dauerhafte Veränderung hat es mutmaßlich nicht gegeben, weil man - belegbar 
- die staatlich initiierten Änderungen nur unwillig übernommen hat. Überdies 
gibt es auch für den Zeitraum 1912 bis 1940 wieder Schülererinnerungen, die eher 
so klingen, als stammten sie aus dem 19. Jahrhundert. Hermann Dietzfelbinger, 
bayerischer Landesbischof von 1955 bis 1975, war als Schüler von 1919-1924 in 
Windsbach und sah in seinen „Erinnerungen“ allen Anlass, dankbar an seinen 
Lehrer, Rektor Johann Steinbauer, zurückzudenken. Aber er musste auch ergänzen: 
„Die Strenge anderer Lehrer in den unteren Klassen, bei denen auch die Ohrfeige 
und andere Züchtigungen nicht selten waren, hat manchen unter uns bitter leiden 
lassen, ja einige bis nahe an die Verzweiflung gebracht“ (Dietzfelbinger 1984, S. 36). 

Die nächste nach 1912 folgende Satzung des Pfarrwaisenhauses war die vom 
16.10.1934. Es gab eine Anzahl Änderungen, die aber nicht sonderlich gravierend 
erscheinen. Der Hauptzweck und die evangelische Ausrichtung der Erziehung 
bleiben - im Wortlauf der Satzung - gewahrt. Aber es gab eine - mindestens zu 
diesem Zeitpunkt - unerwartete, revolutionäre Änderung. Im Anhang, ansonsten 
fast wortgleich wie der entsprechende Passus von 1912, ist die „körperliche Züch¬ 
tigung“ gestrichen (Archiv Studienheim Windsbach, Konvolut Statuten). Warum 
es gerade zu diesem Zeitpunkt zu dieser Änderung kam, konnte ich bisher nicht 
klären. Aus der Streichung aber zu schließen, körperliche Züchtigung hätte nun 
nicht mehr stattgefunden, wäre sicher ein irriger Schluss. Schon die entschiedene 
Einstellung von Hermann Bohrer, der von 1935-1947 Dekan in Windsbach war, 
auf körperliche Züchtigung könne im Pfarrwaisenhaus nicht verzichtet werden 
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(Große Zahl der Schüler; Sorge vor „Verweichlichung“: Bohrer 1937, S. lOlf), macht 
es unwahrscheinlich, dass auf dieses Disziplinierungsmittel ausgerechnet in der 
Zeit des Nationalsozialismus verzichtet worden wäre. 


4 Strafvorschriften und Strafen: Die Entwicklung 
nach 1946 

Die frühe Nachkriegszeit ist von großen Unsicherheiten gekennzeichnet. Das gilt auch 
für die Statuten. Nachdem während des Krieges das Gebäude des Pfarrwaisenhaus 
aufgegeben werden musste, stand das alte Haus ab 8.8.1945 wieder zur Verfügung 
und wurde ab März 1946 wieder im ursprünglichen Sinn genutzt (Liedtke 2012, 
S. 77). Wie durchgängig nach 1945, versuchte man auch in Windsbach, sich an Sat¬ 
zungen aus der Zeit vor 1933 zu orientieren. Die Leitung der gesamten Einrichtung 
lag, wie bereits seit 1935, erneut bei Dekan H. Bohrer (a. a. O.). 

Was die „Dienstanweisung und Hausordnung“ angeht, liegt ein maschinen¬ 
schriftliches Papier vor, das nahezu identisch ist mit der Ordnung von 1912, ein¬ 
schließlich der Genehmigungsdaten vom 6.6.1912. Handschriftlich ist oberhalb auf 
dem ersten Blatt auch ergänzt: „1912 mit Ergänzungsvorschlägen. Bohrer 1946.“ 
Die Besonderheit: In der Vorlage, in der auch der gesamte Strafkatalog von 1912 
übernommen war, sind die Positionen „4. Karzer ... ; 5. Körperliche Züchtigung 
...“ und die 6 Punkte zur Regulierung der körperlichen Strafen mit roter Tinte 
durchgestrichen (Archiv Studienheim Windsbach. Konvolut Statuten). Es wird 
an keiner Stelle erklärt, warum die Streichungen vorgenommen worden sind. Es 
gibt aber eine sehr plausible Erklärung für die Streichungen. Der bayerische Kul¬ 
tusminister Eranz Eendt (SPD) hatte nach der Barbarei der Nazizeit am 5.6.1946 
alle körperlichen Züchtigungen in den Volksschulen untersagt: „Mit sofortiger 
Wirksamkeit wird jede Eorm der körperlichen Züchtigung an den Volksschulen 
verboten. Untersagt werden außerdem alle jene nichtkörperlichen Strafen, die 
eine Gesundheitsbeschädigung des Kindes zur Eolge haben können oder auf seine 
Ächtung abzielen“ (KMBl. 1946, S. 39). 

Die von mir behaupteten Unsicherheiten zeigen sich dann deutlich in der wiede¬ 
rum maschinenschriftlichen Satzung von 1947. Auf Blatt 1 ist oben handschriftlich 
notiert: „Passung 1947 (Regierung genehmigt)“ (Archiv Studienheim Windsbach. 
Konvolut Statuten). Wiederum dienen die Statuten von 1912 als zentrale Vorlage. 
Es gibt einige Änderungen zu der Vorlage von 1946. Die entscheidende Änderung 
gegenüber 1946: Es wird der gesamte Strafkanon von 1912, also mit Karzer, kör¬ 
perlicher Züchtigung usw., mit Beschluss des Direktoriums vom 25.6.1947 wieder 
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übernommen. Auch hier war bisher keine Begründung für diese Veränderung 
gegenüber 1946 zu finden. Aber auch hier gibt es wieder eine sehr plausible Erklä¬ 
rung: Kultusminister Fendt (SPD) wurde durch Kultusminister Alois Hundhammer 
(CSU) abgelöst, der 1947 nach einer Elternbefragung das Verbot der körperlichen 
Züchtigung wieder aufhob (KMBl. 1947 , S. 66). 

Eine neuerliche Änderung der Windsbacher Statuten erfolgte nach Beschluss des 
Direktoriums vom 13. Oktober 1948. Im Anhang zur Hausordnung folgt weiterhin 
der Strafkatalog. Aber wie schon in der Hausordnung von 1934 sind die Strafen 
„Karzer“ und „körperliche Züchtigung“, samt den Regulierungen zur körperlichen 
Züchtigung, wieder gestrichen. Die Gültigkeit dieser Satzung ist mit Datum vom 
26.11.1949 ausdrücklich durch die Regierung von Mittelfranken bestätigt (Archiv 
Studienheim Windsbach. Konvolut Statuten). 

Diese Satzung von 1948/49 ist insoweit ein zentrales Dokument in der Geschichte 
des Pfarrwaisenhauses, als „Karzer“ und „körperliche Züchtigungen“ von diesem 
Zeitpunkt an auch in späteren Statuten oder Hausordnungen als Strafen oder als 
disziplinarische Maßnahmen nicht mehr auftauchen. Warum diese Strafen 1948/49 
gestrichen worden sind, war aus den mir vorliegenden Akten nicht zu entnehmen. 
Aber diese Änderung kann in diesem Fall keine Reaktion auf geltendes Recht 
gewesen sein. Noch galt die Hundhammersche Verordnung von 1947, nach der 
die körperliche Züchtigung erlaubt war. Diese Verordnung ist erst am 20.1.1955 
durch Kultusminister August Rücker zwar nicht aufgehoben, aber wegen eines 
Urteils des Bundesgerichtshofes vom 14.7.1954 - in einem mehr beratenden und 
die Verantwortung den Lehrern überlassenden halbherzigen Ton - eingeschränkt 
worden (KMBl. 1955, S. 8). Vermutlich spielte bei der Statutenänderung von 1948/49 
im Pfarrwaisenhaus doch die breite gesellschaftliche Diskussion, die insbesondere 
nach der UN-Menschenrechtsdeklaration von 1948 und nach Verkündigung des 
Grundgesetzes von 1949 doch mehr und mehr an der Zulässigkeit körperlicher 
Züchtigungen zweifelte, eine Rolle. Aber ganz ohne Zweifel darf man feststellen, 
dass die Satzung des Pfarrwaisenhauses von 1948/49 erstmals der staatlichen Ver- 
ordnungs- und Gesetzeslage voraus war, und zwar um viele Jahre. 

Körperliche Züchtigungen müssen in Windsbach - mindestens hausintern - seit 
1948/49 als unzulässig gelten. 

Aber eine neue Verordnungslage bedeutet noch nicht, dass sich auch alle an die 
neue Verordnung halten. Schon die Geschichte des Pfarrwaisenhauses zwischen 
1837 und 1946 hat gezeigt, dass es immer wieder eine deutliche Kluft zwischen 
Rechtslage und konkretem Verhalten gegeben hat. Das gilt im Grundsatz auch für 
die Zeit nach 1946. Dass es trotz der neuen Hausordnung im Pfarrwaisenhaus auch 
nach 1948/49, und zwar bis in die 1970er Jahre, noch körperliche Züchtigungen 
gegeben hat, in Einzelfällen - durch Hilfskräfte - auch noch bis in die 1990er Jah- 
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re, ist durch dezidierte und aktuelle Untersuchungen belegt und wird auch nicht 
bestritten (Winkler von Mohrenfels 2010; Liedtke und Schulz 2012). 

Sofern es nun trotz der Fixierung einer gewaltfreien Erziehung (Hausordnung 
1948/49) gleichwohl noch nach diesem Zeitpunkt körperliche Züchtigungen gegeben 
hat, kann dies nur ausgelegt werden als unkontrollierte Reaktion, als Unkenntnis 
der Rechtslage oder als bewusste Überschreitung der Norm. Die Mehrheit der 
körperlichen Züchtigungen, von denen die Schüler nach 1948/49 berichten, gehö¬ 
ren wohl in den Bereich „unkontrollierte Reaktionen“ (Liedtke und Schulz 2012, 
S. 30-33; 43-45). Es liegt auf der Hand, dass in gereizter Atmosphäre besonders 
die Personen zu „Handgreiflichkeiten“ neigten, die diese Erziehungsmittel in der 
eigenen Sozialisation als übliche Maßnahmen erlebt hatten oder sie früher selbst 
sogar angewandt hatten, als diese „Erziehungsmittel“ noch juristisch zulässig waren. 

In großem Umfang wird auch die „Unkenntnis der Rechtslage“ eine Rolle gespielt 
haben. Diese Unkenntnis bzw. Unsicherheit wäre einmal durch den mehrmaligen 
Wechsel von Erlaubtheit und Verbot der körperlichen Züchtigung zu erklären, zum 
zweiten aber besonders wegen der seinerzeit immer noch rechtlichen Unsicherheit 
in dieser Frage. Man muss sich nur vor Augen halten, dass das Bayerische Ober¬ 
landesgericht trotz der Entscheidung des Bundesverfassungsgerichtes von 1972, 
die körperliche Züchtigung verstoße gegen das Grundgesetz, noch 1978 feststellte, 
dass Lehrer und Lehrerinnen sich auf eine gewohnheitsrechtliche Zulässigkeit 
körperlicher Züchtigungen berufen könnten (Neue Juristische Wochenschrift 1979, 
1371-73). Dieses Gewohnheitsrecht könne erst durch ein Gesetz aufgehoben werden, 
wie es in Bayern dann auch 1980 geschehen ist (BayEUG, Art. 86, Abs. 3, Satz 2). 

Aber es gibt wohl auch nach 1948/49 Beispiele bewusst geplanter und gesetzter 
körperlicher Strafen (vgl. Liedtke und Schulz 2012, S. 43). Schon das Pochen auf ein 
Gewohnheitsrecht, körperlich zu züchtigen, wäre eine bewusste Überschreitung 
der faktisch vorhandenen Norm (z. B. Hausordnung von 1948/49) gewesen. In 
theologischer Hinsicht hätte eine bewusste Überschreitung der Norm aber auch 
darin liegen können, dass man sich - wie Wilhelm Ulmer (1838, S.42f) - auf das 
höhere Recht der Bibel bezöge, in der die Rute ja als Erziehungsmittel anerkannt war. 

Aber dennoch ist die Zeit im Pfarrwaisenhaus Windsbach nach 1946 nicht 
vergleichbar mit der Zeit davor. Ohne das individuelle Leid, das in Windsbach 
auch nach 1948/49 durch körperliche Züchtigungen Schülern noch zugefügt 
worden ist, zu relativieren, ist die Zeit zwischen 1948 und ca. 1977 im Ablauf der 
Geschichte des Pfarrwaisenhauses eher nur noch eine Phase, in der die Spuren frü¬ 
herer Erziehungsideen und Erziehungspraktiken erkennbar sind und nachwirken, 
aber eindeutig sich doch ausdünnen und trotz mancher Zwischenbelebungen sich 
schließlich völlig verlaufen. 
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Die Geschichte der Erziehung im Pfarrwaisenhaus zeigt, Wege zu menschen¬ 
freundlicheren Formen der Erziehung sind möglich, aber sie sind schwierig zu 
gehen. Die größten Schwierigkeiten, neue Wege zu gehen, waren erstens die durch 
Jahrhunderte eingespielten Erziehungstraditionen, zweitens das fundamenta¬ 
listisch/unkritische Festhalten an - gemessen am Kanon der Menschenrechte 
- problematischen religiös/biblischen Positionen und drittens die juristisch (zu?) 
hohe Einschätzung eines Gewohnheitsrechtes, das offenbar nur durch ein Gesetz, 
und nicht einmal durch eine Abfolge von Verordnungen und Gerichtsbeschlüssen 
ablösbar war. 
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Die Ästhetisierung der Gewalt in der 
Pädagogik des Nationalsozialismus 

Carsten Heinze 


1 Die nationalsozialistische „Volksgemeinschaft" 
ais Projekt generationalen Ordnens 

Das nationalsozialistische Regime stützte sich in seiner Machtausübung sowohl auf 
eine brutale Gewaltherrschaft als auch auf die Zustimmung und die Unterstützung 
der Massen. Faszination und Gewalt wurden dabei wechselseitig aufeinander bezo¬ 
gen, um auf der Grundlage von Staatsterror und Massenverführung die Machtbasis 
für das „Dritte Reich“ zu schaffen (vgl. Ogan 1992; Stern 1999, S. 190f; Wildt 2007, 
S. 113f; Schmiechen-Ackermann 2012, S. 15). Die methodische Perfektionierung 
des Ineinandergreifens von „Führung und Verführung“ wurde auf alle Teilbereiche 
der Gesellschaft ausgedehnt, und auch in der Pädagogik sahen sich Theoretiker 
und Praktiker dazu berufen, ihren Beitrag zu leisten (vgl. Heinze und Horn 2011, 
S. 326-331; Gamm 1990/1984). 

Im Rahmen der Untersuchung der Fragestellung, inwieweit das NS-Regime zur 
Machtsicherung Terror und Gewalt einsetzen musste und in welchem Umfang es auf 
die Zustimmung der Bevölkerung sowie deren Bereitschaft, sich bei der Umsetzung 
der Ziele zu beteiligen, zurückgreifen konnte, richtet sich das Forschungsinteresse 
verstärkt auf das Phänomen der „Volksgemeinschaft“.^ Dabei werden die Möglich¬ 
keiten und Grenzen des Forschungskonzeptes „Volksgemeinschaft“ kontrovers 
diskutiert (vgl. Kershaw2011; Wildt 2011; Schmiechen-Ackermann 2012, S. 17-34). 
lan Kershaw (2011) stellt die Frage, wie eine „Propagandaparole“ in ein „Instru¬ 
ment der Analyse“ umgewandelt werden könne, und sieht „erhebliche Probleme“, 
die „Volksgemeinschaft“ als „mobilisierende Verheißung einer besseren Zukunft“ 
zu erfassen (S. 9; vgl. Mommsen 2007, S. 19f). Vor allem der Nachweis emotionaler 


1 Vgl. zum aktuellen Forschungsstand den Überblick von Schmiechen-Ackermann 2012. 
J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 
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Bindungen sowie die Erhebung eines Konsenses in einer terroristischen Diktatur 
seien problematisch (vgl. Kershaw 2011, S. 9f). Zugleich wendet Kershaw gegen das 
Konzept der „Volksgemeinschaft“ ein, dass damit „die vollständige Vorherrschaft 
einer einzigen Identität“ unterstellt würde (ebd., S. 12), und so die Formen der Ab¬ 
wendung und der Kritik am NS-Regime sowie die Ansätze zu deren Überwindung 
unberücksichtigt blieben (vgl. ebd., S. 10).^ 

Dagegen sieht Michael Wildt die Bedeutung des Konzeptes der „Volksgemein¬ 
schaft“ im Anschluss an Alf Lüdtke darin, diese als „soziale Praxis zu untersuchen“ 
und vor allem die Prozesse und „Praktiken ihrer Herstellung“ in den Blick zu nehmen 
(Wildt 2011, Abschn. 4). „Eben um die Vielfältigkeit von Handlungsweisen, von 
Mit-Tun wie Sich-Abwenden, Bereitwilligkeit wie Widerwille, Anpassungsbereit¬ 
schaft wie Begeisterung, Sich-Distanzieren wie ,Dem-Führer-Entgegenarbeiten‘, 
geht es, wenn ,Volksgemeinschaft‘ als soziale Praxis untersucht werden soll. Es 
gilt, gerade die Homogenitätssuggestion der ,Volksgemeinschaft‘ aufzubrechen“ 
(ebd., Abschn. 5). 

Der Fokus auf das Konzept der „Volksgemeinschaft“ als soziale Praxis erfordert 
zugleich, auch den Bereich der nationalsozialistischen Pädagogik in den Blick zu 
nehmen und danach zu fragen, wie über pädagogisches Handeln im Spannungsfeld 
von Disziplinierung, Formierung, Erlebnisorientierung und Faszination versucht 
wurde, im generationalen Verhältnis „Volksgemeinschaft“ zu konstituieren, und 
mit welchen Mitteln im pädagogischen Feld die Grenzen der Inklusion und Exklu¬ 
sion gezogen wurden. Die Beschreibung der NS-Pädagogik als unpädagogisches 
gewaltförmiges Handeln greift dabei zu kurz. Vielmehr ist es notwendig, die 
erzieherische Praxis in ihrer Ambivalenz zu betrachten, in der „Gleichzeitigkeit 
von Zwang und Freiheit“, um so auch die „Varianz der Wirkungen [...] zwischen 
Überwältigung, Zustimmung und Distanz“ erfassen zu können (Tenorth 2003, S. 20; 
vgl. Ders. 1995). Zugleich ist die Pädagogik des Nationalsozialismus immer auch 
im Kontext der Vorbereitung einer potentiellen Gewaltausübung, einer Erziehung 
zur Gewalt zu betrachten. 

Die Erziehung zur „Volksgemeinschaft“ wird dementsprechend im Rahmen 
pädagogischer Moratorien ausgestaltet (vgl. Zinnecker 2000). Ausgehend von einem 
diskursiv konstruierten Bild vom „deutschen Kind“ werden von der älteren Genera¬ 
tion zur Verwirklichung der Idee einer „Volksgemeinschaft“ kindliche Bedürfnisse 
definiert, auf deren Grundlage die Entwicklung von Formen der institutionellen 
„Bearbeitung“ jener Bedürfnisse erfolgt. Die ältere Generation deutet stellvertretend 
für die Kinder die Welt und vermittelt die im generationalen Verhältnis legiti- 


2 Vgl. zur Aufarbeitung der Kritik am Konzept der „Volksgemeinschaft“ Schmiechen- 
Ackermann, S. 32; Wildt 2011, Abschn. 1. 
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mierten Inhalte normativ verdichtet und pädagogisch transformiert den Kindern 
und Jugendlichen (vgl. Bühler-Niederberger 2005, S. 10; Heinze 2011, S. 157-159). 
Auf der Grundlage einer solchen „generationalen Ordnung“ (vgl. Alanen 2009; 
Bühler-Niederberger 2011, S. 214-223) wurde mit dem Moratoriumskonzept für 
das „deutsche Kind“ zugleich die Begründung für den Aufschub an der (gewalt¬ 
förmigen) Mitwirkung in der „Volksgemeinschaft“ sowie die Konzeptionalisierung 
der pädagogischen Umsetzung des Formierungsprozesses verbunden. 

Für die Konstitution der „Volksgemeinschaft“ kommt der Gewaltausübung 
eine entscheidende Rolle zu - hier allerdings nicht nur unter der Perspektive von 
gewaltförmigen Inklusions- und Exklusionsmaßnahmen des nationalsozialisti¬ 
schen Regimes, sondern auch im Hinblick auf das Einvernehmen großer Teile 
des Volkes mit den Zielen der nationalsozialistischen Bewegung (vgl. Wildt 2007, 
S. 18; Bessel 2012). Diese Zustimmung bzw. den Willen sich an der Herstellung 
der „Volksgemeinschaft“ zu beteiligen, hat Wildt anhand der alltäglichen sozialen 
Praxis der antisemitischen Gewalt gegen Juden verdeutlicht und jenen Prozess als 
„Selbstermächtigung“ charakterisiert (Wildt 2007, S. 17). „In der politischen Praxis 
vor Ort hieß das, soziale Distanz herzustellen, jedwede Solidarität und Mitleid 
mit den Verfolgten zu stigmatisieren, um die Juden zu isolieren und für rechtlos, 
ja vogelfrei, zu erklären“ (Wildt 2007, S.361). So konnte mittels gewaltförmiger 
Ausgrenzung Gemeinschaft gestiftet werden (vgl. ebd., S. 372), d. h., „Gemeinschaft 
wurde nach nationalsozialistischer Vorstellung nicht nur durch Gewalt formiert, 
sondern stellte auch ein Instrument zur Ausübung von Gewalt dar“ (Götz 2001, 
S. 80, zit. n. Schmiechen-Ackermann 2012, S.46). 

Auf der anderen Seite erwies sich vor dem Hintergrund des Scheiterns der Wei¬ 
marer Republik die Strategie der gleichzeitigen „Entfesselung von Gewalt“ und der 
„Errichtung von schönen Scheinwelten“ als äußerst erfolgreich (Reichel 1993, S. 30). 
Eür viele orientierungslose Menschen, die in der Zeit der Weimarer Republik eine 
„Wüste persönlicher und kollektiver Ängste und Ressentiments“ durchschritten 
hatten, wurde der Nationalsozialismus zu einer „Versuchung“ insofern, als sich 
nun die Möglichkeit eröffnete, „an Hitler als Erlöser und damit an eine nationale 
Wiedergeburt zu glauben“ (Stern 1999, S. 171). Vor allem das „religiös-mystische 
Element im Nationalsozialismus“ habe sich als „unheimlich anziehend“ erwiesen: 
Die „Versuchung bestand darin, sich diesem Rausch hinzugeben - trotz (oder auch 
wegen) der Drohung mit Gewalt“ (ebd.). 

Anknüpfend an den von Fritz Stern hier angedeuteten paradoxen Zusammenhang 
zwischen der Entfesselung von Gewalt und der Versuchung der nationalsozialisti¬ 
schen Bewegung beschreibt Ralf Dahrendorf Letztere als „Versuchung der Unfrei¬ 
heit“, die den einzelnen Menschen dazu bringen sollte, seine Ereiheit aufzugeben 
und sich zugleich der Gewalt zur Erhaltung dieses Zustandes zu unterwerfen (vgl. 
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Dahrendorf2006, S. 32). Ihre Wirkung konnte die „Versuchung der Unfreiheit“ vor 
allem durch das „Versprechen von Bindung“ in der „Volksgemeinschaft“, der „Exis¬ 
tenz von Führung“ und der quasi religiösen „ideologischen Verklärung“ entfalten, 
aber auch durch die „Verherrlichung von Gewalt“ (ebd., S. 30-31). Hier lassen sich 
weitere Motivkomplexe für die freiwillige Einordnung in die „Volksgemeinschaft“ 
ergänzen. Schmiechen-Ackermann (2012) hält in diesem Kontext fünf Faktoren für 
maßgeblich: „(a) ideologische Affinitäten [...] zwischen Regime und Bevölkerung; 

(b) persuasive Vereinnahmung, also Überredung und Verführung durch eine [...] 
Propaganda, deren Leitbild die populäre Parole der ,Volksgemeinschaft‘ darstellte; 

(c) affektive Vereinnahmung, d.h. Überwältigung durch ein auf der Gefühlsebe¬ 
ne ansetzendes rauschhaftes Erleben [...]; (d) materielle Verlockungen, also die 
tatsächliche Gewährung von Sozialleistungen und materiellen Wohltaten für die 
,arische‘ Bevölkerung [... und] (e) soziale Verheißungen“ wie z. B. ein höherer 
Lebensstandard (S.28f). 

Durch die ästhetische Inszenierung der „Volksgemeinschaft“ ist es der national¬ 
sozialistischen Bewegung gelungen, eine starke Anziehungskraft auf die Menschen 
auszuüben und eine faszinierende Wirkung auszulösen. Diese Faszination basierte 
auf dem Wechselspiel zwischen einer verschleierten gewaltförmigen äußeren Ein¬ 
wirkung, deren schädigenden Effekte infolge einer Ästhetisierung für die Wahr¬ 
nehmung im Verborgenen blieben, und einer Selbstüberwältigung mittels „innerer 
Zwangsmittel“, um sich den Ansprüchen der nationalsozialistischen Bewegung zu 
unterwerfen und dadurch Anerkennung und Orientierung zu erlangen (vgl. Ogan 
1992, S. 13; Friedländer 2007, S. 26-27). Dies führte die Menschen in eine unauffieb- 
bare Selbstentfremdung, in deren letzter Konsequenz die Selbstaufopferung für die 
„Volksgemeinschaft“ im Krieg stand, und die, wie das Walter Benjamin formuliert 
hat, den einzelnen die „eigene Vernichtung als ästhetischen Genuß ersten Ranges 
erleben läßt“ (Benjamin 1972/1936, S.51).^ 

Mit diesem Beitrag soll das Ziel verfolgt werden, die „Mechanismen dieser 
Faszination“ zu rekonstruieren (Friedländer 2007, S. 129) und in diesem Zusam¬ 
menhang insbesondere die Fragen zu klären, mit welchen Mitteln die Pädagogik 
im Nationalsozialismus versucht hat eine solche fesselnde Wirkung gezielt zu 
befördern, und wie diese Konzeptionen anthropologisch sowie erziehungstheo¬ 
retisch legitimiert worden sind. Dabei wird von der These ausgegangen, dass sich 


3 Vgl. hierzu auch die Überlegungen Theodor Litts zum Verhältnis von Staatsgewalt und 
Sittlichkeit nach den Erfahrungen des „Dritten Reiches“ 1948: „Berauschend müssen 
in der Tat die Gefühle desjenigen sein, dem es gegeben ist, durch einen Wink die 
organisatorisch erfaßten Massen nicht nur überhaupt in die gewünschte Bewegung zu 
setzen, sondern auch für solche Aktionen zu mobilisieren, in denen es um Sein oder 
Nichtsein geht“ (Litt 1948, S. 86). 




Die Ästhetisierung der Gewalt in der Pädagogik des Nationalsozialismus 


217 


die Pädagogik des paradoxen Wirkungszusammenhangs einer gewaltförmigen 
Erziehung bediente, mit der die Edukandi durch eine Ästhetisierung der Gewalt zu 
einer „freiwilligen“ Unterwerfung unter den „Eührerwillen“ erzogen werden sollten 
und zugleich gewaltförmiges Handeln gegen die „Eeinde“ der „Volksgemeinschaft“ 
angebahnt wurde. Der Beitrag versteht sich dabei als Problemaufriss im Rahmen 
des Eorschungsprojektes „Die pädagogisch-didaktische Transformation der na¬ 
tionalsozialistischen Ideologie in den Eibeln des Nationalsozialismus“.^ Eür die 
Rekonstruktion der Konzeptualisierung und der methodischen Umsetzung einer 
gewaltförmigen Erziehung in der Pädagogik des Nationalsozialismus stellt die 
Untersuchung der Eibeln eine besondere Herausforderung dar, weil die Eibel-Idylle 
des „unschuldigen Kindes“ so gar nichts von Gewalt an sich hat. Zugleich bietet sich 
gerade dadurch die Möglichkeit die Ausgangsthese zur pädagogisch-didaktischen 
Ästhetisierung der Gewalt auf ihre Belastbarkeit zu testen. 


2 Pädagogik und Gewalt in der Zeit des 
Nationalsozialismus 

Das Phänomen der gewaltförmigen Einwirkung ist nicht leicht zu fassen, da Gewalt 
immer eine „komplexe Eiguration“ darstellt (Imbusch 2002, S. 37; vgl. Christ & 
Gudehus 2013, S. 1). Nun ließe sich dieses Problem vergleichsweise einfach durch 
die Begrenzung der definitorischen Merkmale lösen, indem unter Gewalt eine ab¬ 
sichtliche körperliche Schädigung verstanden wird (vgl. Popitz 1986, S. 73; Tenorth 
2003, S. 8-12; Enzmann 2013, S. 44-45). Der Vorteil der besseren Operationalisier- 
barkeit eines solchen Verständnisses von Gewalt birgt jedoch den Nachteil, mit der 
Begrenzung des Begriffs zugleich die Perspektive auf bestimmte Phänomene und 
Ausprägungsformen der Gewalt aus dem Blick zu verlieren und somit entsprechende 
Wirkungsmechanismen im historischen Kontext nicht erfassen zu können (vgl. 
Christ & Gudehus 2013, S. 2), so z. B. Eormen der Zustimmung zu gewaltförmigem 
Handeln gegen die eigene Person; die Selbstüberwältigung; die Ästhetisierung von 
Gewalt; strukturelle Gewalt, die nicht einem individuellen Urheber zugeschrieben 
werden kann; kulturelle Gewalt, durch die direkte Gewalt legitimiert und verschlei¬ 
ert wird, oder medial vermittelte Gewalt. Insofern soll dieser Untersuchung ein 
Gewaltverständnis im Anschluss an Johan Galtung (1997) zugrunde gelegt werden, 
mit dem „jeder vermeidbare Angriff auf menschliche Grundbedürfnisse, und auf das 
Leben im Allgemeinen“, als Gewalt bezeichnet wird, durch den „die Möglichkeiten 


4 Gefördert von der DFG. 
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der Bedürfnisbefriedigung minimiert und auf ein niedrigeres Niveau gedrückt“ 
werden (S. 913). Galtung verweist in diesem Zusammenhang auf die menschlichen 
Grundbedürfnisse des „Überlebens“, des „Wohlergehens“, der „Identität“ und der 
„Freiheit“ (ebd.). Diese relativ weite begriffliche Grundlage ermöglicht eine breite 
historische Suchbewegung im Rahmen der oben skizzierten Fragestellung. 

Um die Prozesse der Verklärung bzw. Verschleierung von Gewalt beschreiben 
zu können, erfolgt außerdem ein Rückgriff auf Theorieelemente der Ansätze der 
„kulturellen Gewalt“ von Galtung (1990; 1997) sowie der „symbolischen Gewalt“ 
von Pierre Bourdieu und Jean Claude Passeron (1973). Galtung verwendet den 
Begriff „kulturelle Gewalt“, um die Prozesse der Legitimation, Rechtfertigung und 
Verschleierung von Gewalt beschreiben zu können. Kulturelle Gewalt dient u. a. 
dazu, den moralischen Status von Handlungen umzudeuten oder die Wahrneh¬ 
mung von Gewalttatsachen so zu manipulieren, dass diese nicht mehr als solche 
wahrgenommen werden (vgl. Galtung 1990, S. 291-292; Ders. 1997, S.917; vgl. 
Imbusch 2002, S. 40-41). In eine ähnliche Richtung geht die Theorie der „symbo¬ 
lischen Gewalt“ von Bourdieu und Passeron, die jene als eine Gewalt beschreiben, 
die in ihrer Willkür nicht erkannt werde und der es gelinge, „sich als solche in 
Vergessenheit zu bringen“ (Bourdieu und Passeron 1973, S. 26-27; vgl. Imbusch 
2002, S. 40-41). Allerdings weisen sie auch daraufhin, dass die Verschleierung der 
Gewalt umso weniger notwendig ist, je stärker eine Verankerung in der jeweiligen 
Kultur vorliegt (vgl. Bourdieu und Passeron 1973, S. 26-27). Zu achten ist hierbei 
jedoch auf zwei begriffstheoretische Folgeprobleme. Einerseits besteht die Gefahr 
einer Entgrenzung des Gewaltbegriffs - in dem Sinne, dass jeder, der unbewusst 
Handlungsmuster seiner kulturell geprägten Lebenswelt übernimmt, damit auch 
symbolische Gewalt erfährt bzw. ausübt (vgl. Imbusch 2002, S.42). Zugleich er¬ 
gibt sich daraus andererseits die Herausforderung, den Gewaltbegriff nicht der 
Selbstauflösung anheimzugeben, etwa wenn Bourdieu am Beispiel der Sprache das 
Wesen der symbolischen Herrschaft erläutert. Diese setze bei den Beherrschten 
ein „gewisses Einverständnis“ voraus, das jedoch nicht als Ergebnis eines äußeren 
Zwangs oder einer freiwilligen Übernahme zu denken sei, sondern als unbewuss¬ 
te „Wahl“ des Habitus auf der Grundlage „jenseits von Bewußtsein und Zwang“ 
entstandener Dispositionen (Bourdieu 1990, S.27f). Die „symbolische Gewalt“ 
würde so gleichsam „lautlos“ und „unsichtbar“ dieses Einverständnis erpressen 
und wäre damit eine jeder Gesellschaft strukturell innewohnende, aber nur kaum 
zu reflektierende Kraft (ebd., S. 28-29). 

Zur Klärung der Frage, ob die Pädagogik des Nationalsozialismus als „Pädagogik 
der Gewalt“ aufzufassen ist, hat Heinz-Elmar Tenorth für den Begriff der Gewalt im 
Anschluss an Bourdieu ein Begriffsverständnis vorgeschlagen, das sich - ausgehend 
von dem Verhältnis von Gewalt und Exklusion - vor allem auf die pädagogischen 
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Praktiken und das von Bourdieu und Passeron beschriebene „System der Mittel“ 
zur Vermittlung einer „kulturellen Willkür“ und dessen gleichzeitiger Verschlei¬ 
erung richtet (vgl. Tenorth, 2003, S. 10-11). Insofern ist, so Tenorth, im „Kontext 
der Pädagogik dann - quasi operationalisiert - [von Gewalt zu sprechen], wenn das 
,System der MitteP sich ,als Zwang und als Bedrohung der körperlichen Integrität 
darstellt, die sich der historisch begründbaren Legitimation ebenso verweigern 
wie der Zustimmung des Adressaten“ (ebd., S. 11). Auch in diesem Vorschlag wird 
die Schwierigkeit der begrifflichen Auseinandersetzung mit dem Gewaltbegriff im 
Spannungsfeld von Konkretisierung und Entgrenzung deutlich, denn es stellen 
sich u. a. die Fragen, ob die Prozesse der Ästhetisierung von Gewalt, die auf ein 
Sich-selbst-Gewalt-Antun im Sinne der Aufgabe von Freiheit und der Hingabe an 
die „Volksgemeinschaft“ zielen, historisch erfasst werden können (vgl. Dahrendorf, 
2006, S.26), oder aber die Identifikation mit der Gewalt des NS-Regimes als ge¬ 
waltförmiges Handeln interpretierbar ist. In diesem Zusammenhang hat Matthias 
Schwerendt daraufhingewiesen, dass die schulische Vermittlung der NS-Ideologie 
letztlich als „ein Baustein derjenigen gesellschaftlichen Diskurse anzusehen ist, die 
dazu beitrugen, die mörderische Verfolgungspraxis zu konzeptionalisieren und 
umzusetzen“, also künftiges gewaltförmiges Handeln pädagogisch anzubahnen 
(Schwerendt 2009, S. 333; vgl. Tenorth, 2003, S. 29). 

Entscheidend für die Beschreibung der Pädagogik des Nationalsozialismus als 
Pädagogik der Gewalt ist es, die historische Perspektive zu erweitern, um auch 
die Ambivalenz, jenseits der brachialen, nackten physischen Gewalt, erfassen zu 
können und dabei die Prozesse der Verschleierung sowie des Zustandekommens 
eines kulturell bedingten Einverständnisses im Sinne einer Selbstüberwältigung 
bzw. Selbstentfremdung zu berücksichtigen (vgl. Tenorth, 2003, S. 12). Dabei ist 
mit Tenorth davon auszugehen, dass Gewalt „physisch wie psychisch, personal 
und organisatorisch, den untersuchten Phänomenen und Prozessen systematisch 
inhärent [ist ...], aber eher latent als manifest“ (Tenorth, 2003, S. 12). Darüber 
hinaus offenbart sich die Gewalt in einer „methodisch transformierten“ und - so 
lässt sich ergänzen - einer pädagogisierten Form (vgl. ebd.). 
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3 Gewalt und Macht 

Wo aber liegen nun die Motive für die Verschleierung der Gewalt, die doch unver¬ 
blümt und in ihrer ganzen Tragweite eine wesentlich intensivere Wirkung entfalten 
konnte? An dieser Stelle erweist es sich als notwendig, das Verhältnis von Macht 
und Gewalt zu betrachten. 

In ihren Ausführungen zur Differenzbestimmung von Gewalt und Macht hebt 
Hannah Arendt hervor, dass „es [...] nie einen Staat gegeben [hat], der sich aus¬ 
schließlich auf Gewaltmittel hätte stützen können. Selbst die totale Herrschaft, deren 
wesentlichen Herrschaftsmittel Konzentrationslager, Polizeiterror und Folter sind, 
bedarf einer Machtbasis“ (Arendt 1975, S. 51; vgl. Litt 1948, S. 70; Stern 1999, S. 172). 
Diese Machtbasis sei allerdings nur durch einen gewissen Grad an Zustimmung und 
Einvernehmen zu sichern (vgl. Arendt 1975, S. 42; Imbusch 2002, S. 48). Würde nun 
aber versucht, die Macht durch Gewalt zu erringen, so führe dies letztendlich zur 
Vernichtung der Macht, denn die Gewalt sei rein instrumenteil, und Gewalt ohne 
Machtbasis, „die ihr Ziele und Grenzen setzte“, habe die Instrumentalisierung der 
ursprünglichen Ziele durch die Gewaltmittel zur Konsequenz (Arendt 1975, S. 56, 
79; vgl. Litt 1948, S. 70,111; Ricken 2006, S. 54-55). Nackte Gewalt kann Macht also 
gefährden. Insofern war auch die nationalsozialistische Bewegung auf eine Verbrei¬ 
terung ihrer Machtbasis angewiesen, was durch die suggestive Einforderung des 
Einverständnisses der Massen erreicht werden sollte. Der Nazismus bediente sich 
hierbei auf der Grundlage von Rassismus und Antisemitismus mit seinem Modell 
der „Volksgemeinschaft“ der Konstruktion einer Zugehörigkeitsordnung, die nur 
zwei Optionen zuließ: dafür oder dagegen zu sein (vgl. Herbst 2005, S. 49-58). Die 
Ästhetisierung als „permanente Inszenierung einer Scheinwirklichkeit“ in Form der 
„Volksgemeinschaft“ „war eine unerlässliche Notwendigkeit für die Stabilisierung 
des Regimes“ (Reichel 1993, S. 44), da so „überkommene Widersprüche“ aufgehoben 
und sowohl die nationale als auch die soziale Frage gelöst schienen (ebd., S. 39). 

Die damalige „faszinierende“ Wirkung auf die Menschen versuchten die Nazis, so 
Saul Friedländer, mittels einer „ästhetischen Suggestion“ zu erreichen (Friedländer 
2007, S. 26-27; S. 62-63), die auf der Verbindung von zwei unvereinbar erscheinen¬ 
den Elementen beruhte. Zum einen würden einzelne Positionen der NS-Ideologie 
ästhetisch harmonisiert und deren reale Bedeutung „durch ,Schönheit‘ verklärt“ 
in Eorm von „Edelkitsch“ (ebd., S. 14). Zum anderen würde diese „heile Welt“ mit 
einer „Weltuntergangsphantasie“ konfrontiert, „deren wichtigstes Versatzstück der 
Tod war“ (ebd. S. 16). Durch diese Kombination sollte eine emotionale Mobilisie¬ 
rung ausgelöst werden, bei der „die Easzination durch den Kontrapunkt des Todes 
und der Vernichtung zu einem Erschauern wird“ (Eriedländer 2007, S. 14,45), ein 
ästhetischer Zustand, der keine Reflexion erlaubt und den einzelnen Menschen in 
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den Bann des betrachteten Objektes zieht. Zugleich ermöglicht die Ästhetisierung 
der Gewalt, eine „Identifikation mit der Gewalt des Regimes“ (Ogan 1992, S. 14). 


4 Fallbeispiel: Die pädagogisch-didaktische 

Transformation einer ästhetisierten Gewalt in der 
Fibel des Nationalsozialismus 

Im Folgenden soll nun am Beispiel des Lesenlernens die Frage verfolgt werden, 
inwieweit die Faszination bei den künftigen „Volksgenossen“ schon im Kindesalter 
pädagogisch angebahnt wurde und ob sich bei der nationalsozialistischen Erzie¬ 
hung für die Kinder dieser Entwicklungsstufe bereits Formen der Ästhetisierung 
der Gewalt finden lassen. 

Die Darstellung basiert auf einer Vorstudie, in der exemplarisch sechs Fibel¬ 
werke analysiert wurden, an deren Erstellung der „Nationalsozialistische Deutsche 
Lehrerbund“ (NSLB) beteiligt gewesen ist und bei denen eine besonders deutliche 
ideologische Anpassung der Fibelinhalte zu vermuten gewesen wäre (vgl. Heinze 
2011).^ In der Kombination einer quantitativen Erhebung des Verhältnisses aller 
Fibelseiten mit Inhalten der NS-Ideologie zu solchen ohne eine explizite Bezugnahme 
sowie der Feinanalyse eines ausgewählten Fibelwerkes, der Jung-Deutschland-Fibel 
(inkl. Nachdrucken und Regionalausgaben), konnten erste Hypothesen in Bezug 
auf die Ausgangsfrage erarbeitet werden. 

Für die angemessene Darstellung dieser Fragestellung wäre es an dieser Stelle 
notwendig, diejenigen Bedingungen und Einflüsse zu rekonstruieren, die für die 
Gestaltung der Eibein im Nationalsozialismus maßgeblich geworden sind. Dazu 
wurde in der Vorstudie eine Konzeption zur kontextbezogenen historischen Schul¬ 
buchforschung erarbeitet, die sich an theoretische Zugänge anschließt, die Unter¬ 
richt historisch im Kontext der „Grammar of Schooling“ rekonstruieren (Tyack & 
Tobin 1994; Cuban 1993) und das Schulbuch als ein Element der Schulgrammatik 
betrachten.^ Zu verweisen ist hier u. a. auf die folgenden Kontextbereiche: die zen¬ 
tralstaatliche Regulierung und Steuerung des Schulbuchmarktes, die Schulbuch- 


5 Vgl. Jung-Deutschland-Fibel (o. J. [1935]) mit den Bearbeitungen Westmark-Fibel (o. J. 
[1939]) und Moselland-Fibel (1942); Halloren-Fibel für den Gau Halle-Merseburg (o. J. 
[1935]); Von Drinnen nach Draußen. Ein Lesebuch für die Kleinen (1935); Ich will 
dir was erzählen. Erstes Lesebuch für die Kinder des Hessenlandes (1935); Danziger 
Heimatfibel (1939); Fibel für die deutsche Jugend (1940). 

6 Eine ausführliche Darstellung des Ansatzes ist im Rahmen dieses Beitrages nicht möglich. 
Vgl. zum Forschungsstand und zum Konzept Heinze 2010. 
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herstellung durch die Verlage und die Autoren, auf den grundschulpädagogischen 
Diskurs, insbesondere die Auseinandersetzung um die bevorzugte Methode des 
Lesenlernens, die Konzepte zur Auswahl der Fibelinhalte, deren pädagogisch-didak¬ 
tische Transformation sowie das zugrunde liegende Moratoriumskonzept. Ferner 
müssen auch die diskursiv konstruierten Wirkungserwartungen, die tatsächliche 
Wirkung und die Verwendung der Fibeln im Unterricht Berücksichtigung fin¬ 
den. Hierzu wird nun folgender Kontextbereich ausgewählt: die Begründung der 
Auswahl der Fibelinhalte und deren pädagogisch-didaktische Transformation. In 
diesem Zusammenhang soll auch geklärt werden, welche Ausprägungsformen des 
didaktisch-ideologischen Grundmusters der Ästhetisierung der Gewalt sich in dem 
ausgewählten Korpus rekonstruieren lassen. 

Schon ein erster Blick in die Fibeln zeigt, dass diese scheinbar kaum dem ideo¬ 
logischen Zugriff des NS-Regimes zum Opfer gefallen sind. Im Gegenteil - die 
Gestaltung der Fibeln ist über die Machtergreifung hinaus durch eine weitgehende 
Kontinuität der Inhalte, der didaktisch-methodischen Konzeptionen sowie der 
künstlerischen Umsetzung aus der Weimarer Republik gekennzeichnet (vgl. Heinze 
2011; Pfalzgraf 2011; Popp 2006; Thiele 2005). Selbst solche Erstlesebücher, die unter 
Mitarbeit des Nationalsozialistischen Deutschen Lehrerbundes (NSLB) entwickelt 
bzw. bearbeitet worden sind, weisen nur in einem vergleichsweise geringen Umfang 
explizite Ideologisierungen auf (vgl. Heinze 2011, S. 164). Dieser Befund lässt sich auch 
bezogen auf das Gesamtkorpus der Fibeln im Nationalsozialismus stützen: Von den 
424 Fibeln, die in der Zeit des Nationalsozialismus erschienen sind (einschließlich 
veränderter Auflagen und Nachdrucken), basieren allein 80 auf Ausgaben, die vor 
1933 erstmals publiziert worden sind, diese 80 Ausgaben wurden außerdem HO mal 
nachgedruckt (Alpert und Teistler 2006). Insgesamt konnte sich die nationalsozialis¬ 
tische Ideologie also nicht als Konzentrationsprinzip zur Auswahl der Fibelinhalte 
durchsetzen; vielmehr dominierte die reformpädagogisch geprägte kindliche Erleb¬ 
niswelt mit Märchen, Kinderspielen, Kinderreimen, Kinderpredigten, Rätseln, der 
Schule, der Familie, Ferien, Weihnachten, den Jahreszeiten, dem Wohnort (Stadt 
bzw. Dorf) u. a. Der Kanon der nationalsozialistischen Fibelinhalte umfasste nur 
einige Elemente der NS-Ideologie wie z. B. diverse nationalsozialistische Symbole 
aus dem kindlichen Alltag, den Eintopfsonntag, die Sammlung für das Winter¬ 
hilfswerk, marschierende Soldaten (ein kontinuierliches Motiv aus dem Kaiserreich 
und auch der Weimarer Republik), marschierendes Jungvolk, die Eltern als treue 
Anhänger des NS-Regimes, evtl. Hitler als väterliche, märchenhafte Führerfigur 
(vgl. Abb. 13.1), Flieger am Himmel u. a. Vor diesem Hintergrund stellen sich die 
Fragen, warum die Fibelinhalte der sogenannten „Systemzeit“ nach 1933 nicht als 
ideologisch dysfunktional abgelehnt und die Erstlesebücher entsprechend gleich- 
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geschaltet wurden und warum sich die reformpädagogischen Kindheitsmuster aus 
der Zeit der Weimarer Republik ideologisch als anschlussfähig erwiesen haben? 

Bei der Auswahl der Fibelinhalte ging es maßgeblich um eine pädagogisch 
angemessene und ideologisch dienliche pädagogische Transformation der natio¬ 
nalsozialistischen Weltanschauung in ein für den Leselehrgang der Schulanfänger 
geeignetes Schulbuchwissen. Dabei erwies sich das reformpädagogisch geprägte 
Kindheitsbild der Weimarer Republik als ideologisch anschlussfähig, da es sich in 
seinem Bedeutungszusammenhang durch eine entsprechende Kontextualisierung 
an die ideologischen Erfordernisse anpassen ließ, zugleich aber auch die Möglich¬ 
keit bot die vertraute Erlebniswelt der Kinder zu instrumentalisieren. Das Bild 
vom „deutschen Kind“ musste also nicht neu geschaffen werden, in den Eibein der 
„Weimarer Republik“ fanden die Nationalsozialisten eine entsprechende Grundlage, 
d.h., die Nationalsozialisten knüpften an den reformpädagogischen Mythos vom 
Kind an und deuteten diesen im Rahmen ihrer Ideologie um. Damit verbunden 
war ein Moratoriumskonzept für das „deutsche Kind“, wodurch einerseits der 
vorübergehende Aufschub für die Einordnung in die „Volksgemeinschaft“ begrün¬ 
det und andererseits der spätere Eingliederungsprozesses in dieselbe ausgestaltet 
wurde. Die zunächst als unvereinbar erscheinenden Prinzipien der reformpäda¬ 
gogischen Kindorientierung und der „Volksgemeinschaftserziehung“ stellten für 
die nationalsozialistische Pädagogik somit keinen Widerspruch dar, da die Idee 
„vom Kinde aus“ bzw. die „Kindorientierung“ oder auch „der Grundsatz der Kin¬ 
desgemäßheit“ (Eckhardt o.J. [1938], S. 15) weiterhin das pädagogische Denken 
bestimmten. Dem Kind wurde eine zentrale Bedeutung als „Hoffnungsträger“ und 
künftiger „Volksgenosse“ zugeschrieben. Jedoch wurde die Kindorientierung der 
nationalsozialistischen Pädagogik durch die Zielperspektive des „Hineinwachsens“ 
in die „Volksgemeinschaft“ begrenzt (vgl. Heinze 2011, S. 158f). 

Mit Bezug auf die Entwicklungsstufe der Sechs- bis Siebenjährigen sollten 
die Eibelstoffe aus der „heimat- und bodengebundenen Erlebniswelt“ der Kinder 
entstammen und diese Erlebniswelt zugleich wieder „im völkischen Sinne berei¬ 
chern“, so die Eormulierung von Johannes Springer 1936 in seinen „Grundsätzen 
zur Eibelbeurteilung“ (S.245; vgl. Drenkhahn und Schult 1937, S. 14). Ausgehend 
vom „Lebenskreis“ des Kindes wurde der indoktrinierende Zugang in der ideo¬ 
logisch-völkischen Umdeutung des kindgemäßen „Volksgutes“ gesucht. Dabei 
funktionalisierten die Nationalsozialisten die kindlichen Aneignungsweisen, die 
Empfänglichkeit für alles Spielerische, Phantastische, Heldenhafte und auch Ulkige, 
um die weltanschaulichen Themen in das Blickfeld der Kinder zu rücken und diese 
nach und nach daran zu gewöhnen. 

Dieser kindgemäße Zugang wurde auch von amtlicher Seite bestätigt. In den 
Ende 1939 vom Reichserziehungsministerium erlassenen „Richtlinien über Er- 
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Ziehung und Unterricht in der Volksschule“ wurde in einer reformpädagogischen 
Ausdrucksweise deutlich gemacht, dass durch die pädagogische Arbeit in der 
Volksschule eine „freudige Bejahung der nationalsozialistischen Weltanschauung“ 
zu erreichen sei und der Lehrer sich deshalb davor hüten solle, „bei den im engeren 
Sinne erziehlich wirkenden, insbesondere den nationalsozialistischen Stoffen, [...] 
ihre Gesinnung und Willen bildende Wirkung durch Zerreden, Zerfragen, abs¬ 
trakte Lehre oder gedächtnismäßigen Drill abzuschwächen oder zu vernichten“ 
(REM 2000/1939, S. 112; vgl. Eckhardt o.J. [1938], S.31). Daneben wurde bei der 
Neugestaltung der Eibein darauf geachtet, ob die Erstlesebücher nur vordergründig 
ideologische Vorgaben aufnahmen und ob die nazistische Weltanschauung gar 
infolge der Vereinfachung für den Leselernprozess ins Lächerliche gezogen oder 
„verunglimpft“ wurde. Außerdem sollte die Weltanschauung - wie es der Leiter 
des Eibelarbeitskreises des NSLB Gau Hamburg Schultze ausdrückt - nicht durch 
stümperhaftes Lesen „profanisiert“ werden (Schultze 1940, S.20). 

Bei der methodischen Aufbereitung zur Vermittlung der Inhalte griffen die 
Autoren auf vier aufeinander aufbauende didaktische Prinzipien zurück: Zum 
einen sollen die Kinder sich selbst und ihre kindliche Welt in einer ästhetisierten 
Eorm in den Eibein wiederfinden. Auf diese Weise wird ihnen zunächst ein ver¬ 
trauter Zugang zu einer neuen Welt ermöglicht und ihre Neugier geweckt (vgl. 
Abb. 13.2). Zugleich erhalten sie zweitens die Möglichkeit, mit den Eibelhelden 
im Geiste Ereundschaft zu schließen; diese vollziehen stellvertretend bestimmte 
Handlungen, die in den Eibein mit der Aufforderung zur Nachahmung präsentiert 
werden. Sie zeigen den Fibellesern die von den Erwachsenen stellvertretend gedeutete 
Sicht auf die „wirkliche“ Welt. Gemeinsam werden „Abenteuer“ erlebt, die sich so 
auch in der Realität ereignen könnten. Besonders bedeutsam für die Vermittlung 
der nationalsozialistischen Ideologie erwies sich die dritte Dimension, bei der die 
Schulanfänger spielerisch auf die Eingliederung in die „Volksgemeinschaft“ vor¬ 
bereitet werden. Dieser Prozess wird als „erstrebenswert“ und für jedes Kind als 
selbstverständlich dargestellt. Der innere Drang der Kinder, groß zu werden, wird 
durch die Initiationsriten des Jungvolks und der HJ angesprochen und ideologisch 
funktionalisiert. Außerdem können die Kinder miterleben, wie etwas ältere Kinder 
schon die Grenzen des Moratoriums in Richtung „Volksgenossenschaft“ überschrei¬ 
ten. Auf diese Weise erfahren die Kinder Diskrepanzen im Hinblick auf die eigene 
Entwicklungsstufe, durch deren Ausgleich sie die durch das Regime definierten 
Entwicklungsaufgaben für das „deutsche Kind“ bewältigen sollen (vgl. Abb. 13.3). 
Und viertens dürfen die Fibelleserinnen und -leser als „Zaungäste“ am Leben der 
Erwachsenen in der „Volksgemeinschaft“ teilnehmen und die Initiationsriten der 
Erwachsenen spielerisch nacherleben, nach dem Motto, „wenn ich einmal groß 
bin, dann werde ich genau wie meine Eltern“, in der SA marschieren, mich dienst- 
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und opferbereit in die Gemeinschaft einordnen und dem Führer bedingungslosen 
Gehorsam leisten. 

Die Ästhetisierung der Gewalt zeigt sich vor allem darin, dass die „pädagogische 
Entbindung zur Selbsttätigkeit [...] einerseits durch die Ästhetisierung der,totalen 
Formierung und andererseits durch eine pädagogisch legitimierte ,Brauchbar- 
keitsethik‘ ersetzt“ wird (Heinze & Horn 2011, S.327). Letztendlich wurden mit 
den diskursiv konstruierten Kindheitsbildern in den Fibeln die Kinder in ihrem 
Erlebniszusammenhang funktionalisiert und Grenzen in Bezug auf die Zugehö¬ 
rigkeit zur „Volksgemeinschaft“ gezogen; im Kontext der menschenverachtenden 
Rassenideologie wurde die Pädagogik zugleich dazu instrumentalisiert, Kriterien 
für die Erziehbarkeit der künftigen „Volksgenossen“ zu legitimieren. Dabei wurde 
die Aufgabe von Freiheit zugunsten der „Volksgemeinschaft“ als etwas Schönes und 
Erstrebenswertes dargestellt und die Identitätsentwicklung des einzelnen Kindes 
durch die Funktionalisierung und Ästhetisierung des „Groß-werden-Wollens“ auf 
die kollektiven Identität der Gemeinschaftsideologie ausgerichtet. Die „Volksge¬ 
meinschaft“ erschien den Kindern so als selbstverständliche Zugehörigkeitsord¬ 
nung, in die sie Schritt für Schritt „eingewöhnt“ wurden. Durch die ästhetisierte 
Transformation spielerischer Handlungen in gewaltförmige erfolgte schließlich der 
Versuch die Identifikation mit der Gewalt des Regimes anzubahnen. 
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Abb. 1 Hitler als „väterlicher Freund“ (Wir Kinder 1935, S. 14). 
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Abb. 2 Die ästhetisch stilisierte Darstellung kindlicher Erlebnisse (Fibel für die 
deutsche Jugend 1940, S.9). 
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Abb. 3 Die Überwindung der Grenzen des Moratoriums (Fibel für die deutsche Jugend 
1940, S.45). 
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Die Aufarbeitung der Vorkommnisse 
sexualisierter Gewalt an der 
Odenwaldschule 

Institutionenforschung, Diskursanalyse, historisch¬ 
kritische Rekonstruktion der Tätersysteme^ 

Jens Brachmann 

Das kollektive Gedächtnis ist kurzlebig. Heute scheint es selbstverständlich und 
kaum noch bemerkenswert, dass die Aufarbeitung sexualisierter Gewalt in Insti¬ 
tutionen ebenso zu den Konjunkturthemen des Zeitgeistes zählt wie Fragen des 
Kindesmissbrauchs die Handlungs- und Reflexionshorizonte der pädagogischen 
Praxis, der Bildungspolitik oder der Wissenschaft bestimmen: Feuilletons und 
einschlägige Thementeile überregionaler Printmedien berichten regelmäßig zur 
Problematik, Dokumentationen und Fernsehfilme werden produziert, die Qualitäts¬ 
sicherung professioneller erzieherischer Arbeit und die Profilierung einschlägiger 
Präventionsmaßnahmen werden diskutiert, akademische Qualifikationsarbeiten 
angefertigt, einschlägige Fachtagungen veranstaltet, Professuren mit entsprechen¬ 
den Lehr- und Forschungsaufträgen eingerichtet und selbst die Bundesregierung 
erkennt die Notwendigkeit eines engagierten Interesses am Gegenstand an, indem 
sie mit dem Unabhängigen Beauftragten für Fragen sexuellen Kindesmissbrauchs eine 
Koordinierungsstelle finanziert. Vergessen wird dabei häufig, welcher dramatischen 
Anlässe es bedurfte, dass die notwendigen Klärungsprozesse zur personellen und 
institutionellen Verantwortung für pädosexuelle Verbrechen in staatlichen und 
privaten Bildungseinrichtungen überhaupt auf die Agenda öffentlicher Meinungs¬ 
bildung gelangten und mit welcher unbegreiflichen Verzögerung dies erfolgte. 

Ja, tatsächlich neigt das kollektive Gedächtnis wohl zur Verdrängung. Und in 
der Tat hat es den Anschein, dass das medial inzwischen überzeugend inszenierte 
Bedürfnis nach rückhaltloser Aufklärung der Missbrauchsverbrechen etwa in 
Ober-Hambach oder in den konfessionellen Internaten eben auch nur die Kon- 


1 Der vorliegende Text dokumentiert eine für einen Vortragsanlass aufbereitete 
Zusammenfassung der vom Autor verfassten Monographie: Reformpädagogik zwischen 
Re-Education, Bildungsexpansion und Missbrauchsskandal. Die Geschichte der Vereinigung 
deutscher Landerziehungsheime 1947-2012 (Brachmann 2015). Eine thematisch variierte 
Version findet sich auch in Brachmann 2014. 
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junkturen tagespolitischer Anforderungslagen befriedigt. Wie sonst ist es erklärbar, 
dass der nachhaltige Aufklärungswille der Betroffenen von ebenjenen gesellschaft¬ 
lichen Feldern, die heute zu den vorgeblichen Taktgebern einer verantwortlichen 
Aufarbeitung zählen - die Medien, die Bildungsverwaltung, die Justizministerien 
und Bildungspolitik, die staatsanwaltschaftlichen Organe oder die Wissenschaft - 
jahrelang ignoriert wurde. Vergessen ist es weithin, dass überhaupt erst seit kurzer 
Zeit ein ausgeprägtes Bedürfnis sichtbar ist, widerfahrenes Leid anzuerkennen. 
Es macht daher Sinn, einführend zunächst noch einmal des gerade erst vier Jahre 
zurückliegenden Anlasses zu erinnern: 

Am 28. Januar 2010 berichtete die Berliner Morgenpost von einem Brief, den 
der Jesuitenpater Klaus Mertes, Rektor des angesehenen Canisius-Kollegs zu 
Berlin, wenige Tage vorher an mehr als 500 ehemalige Schülerinnen und Schüler 
adressiert hatte. In diesem sehr persönlichen Schreiben entschuldigte sich Mertes 
bei jenen Alt-Canisianern, die während ihrer Schulzeit Opfer physischer Gewalt 
und sexueller Übergriffe geworden waren und kündigte für das Kolleg wie für den 
Orden rückhaltlose Aufklärung der Straftaten an (vgl. Mertes 2010). Diese ersten 
öffentlichen Hinweise auf pädosexuelle Verbrechen durch physisch wie seelisch 
übergriffige Pädagogen und Seelsorger am jesuitischen Elitegymnasium lösten in 
den Folgewochen einen medialen Flächenbrand aus. Sie offenbarten schließlich er¬ 
schütternde, nicht für möglich gehaltene Einblicke in die jüngere Kriminalgeschichte 
der Pädagogik: Tatsächlich blieben die vorgebrachten Vorwürfe auch nicht auf das 
Canisius-Kolleg beschränkt, denn bereits in den Folgetagen der Erstveröffentlichung 
weitete sich die Berichterstattung über Missbrauchsfälle geradezu explosionsartig 
aus: Das Jesuitenkolleg St. Blasien im Schwarzwald, das Gymnasium des Benedikti¬ 
nerklosters Ettal oder die Schule der Regensburger Domspatzen mussten ebenfalls 
Übergriffe einräumen. Die dokumentierten Missbrauchsvorwürfe konzentrierten 
sich zunächst aber allein auf kirchliche Bildungseinrichtungen. 

Irritierenderweise standen die bekannten reformpädagogischen, der Tradition 
der Landerziehungsheimpädagogik verpflichteten Internatsschulen, im Januar und 
Februar des Jahres 2010 zunächst noch nicht im Fokus der medialen Aufmerksam¬ 
keit um pädosexuelle Gewalt. Verwundern musste dies insbesondere deshalb, weil 
mit den gegen die konfessionellen Einrichtungen vorgebrachten Vorwürfen erneut 
auch auf einen bis dahin ungeklärten Skandal aufmerksam gemacht wurde, der das 
öffentliche Interesse schon eine Dekade früher kurzzeitig erregt hatte. Institutioneller 
Mittelpunkt dieser ersten Kontroverse um sexualisierte Gewalt in Internatsschulen 
war seinerzeit die idyllisch im Hambachtal, unweit von Heppenheim gelegene „Pä¬ 
dagogischen Provinz“ der Odenwaldschule: Anders aber als beim Canisius-Skandal 
blieben die gegen den früheren OSO-Schulleiter Gerold Becker im November 1999 
vorgebrachten Anschuldigungen nahezu folgenlos: Weder zeigte sich damals ein 
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anhaltendes Interesse an einer öffentlichen Berichterstattung, noch waren nen¬ 
nenswerte Aktivitäten von Behörden oder Verantwortungsträgern nachweisbar, die 
den Schändungsvorwürfen nachgingen. Am allermeisten aber ermangelte es dieser 
ersten „Aufklärungs-“Kampagne an Aufgeschlossenheit und Sensibilität für die 
seelischen Verletzungen der Betroffenen. Dass damit bereits eine Dekade vor dem 
Canisius-Skandal eine Chance zur Entwicklung und Implementation wirksamer 
Präventionsmaßnahmen gegen sexualisierte Gewalt in erzieherischen Kontexten 
ungenutzt blieb, ist dabei weit mehr als ein Kollateralschaden der Bildungsgeschichte. 

Wir kennen inzwischen auch die Folgen der versäumten Aufklärung: Der 
Haupttäter Gerold Becker wurde weiterhin als reformpädagogischer Experte 
hofiert. Durchgreifende Strukturreformen zur Vorbeugung von Übergriffen in 
geschlossenen pädagogischen Systemen blieben ebenso aus wie die Entwicklung 
wirksamer Kontrollmechanismen zur Qualitätssicherung pädagogischer Arbeit. 
Im Fazit muss man einräumen, dass die verhinderte Aufarbeitung des Jahres 1999 
als ein episches Lehrstück über das Versagen einer kritischen Öffentlichkeit, als 
ein Versagen der pädagogischen Profession aber auch als eine Bankrotterklärung 
der Wissenschaft verstanden werden muss! 

Das Verdrängen des Ober-Hambacher Skandals um den ehemaligen pädophi¬ 
len Schulleiter war so massiv und gelang schließlich so erfolgreich, dass nach der 
Aufdeckung der Missbrauchshandlungen am Canisius-Kolleg im Januar 2010 mehr 
als ein Monat vergehen konnte, bis auch der reformpädagogische Leuchtturm im 
Odenwald erneut in den Fokus der öffentlichen Diskussion geriet. Der darauf fol¬ 
gende mediale Tsunami traf die Schule und den Dachverband der Reforminternate 
dann aber mit voller Wucht. Darauf waren weder die Verantwortungsträger im 
Hambachtal noch die Repräsentanten der Vereinigung Deutscher Landerziehungs¬ 
heime vorbereitet. Und tatsächlich vertrauten diese selbst noch im Frühjahr des 
Jahres 2010 auch weiterhin auf die einstmals bewährten, prekären Strategien eines 
kalkuliert-teilöffentlichen Krisenmanagements. Eine nachhaltige Aufarbeitung 
erfolgte erst, als die Einstellung des Schulbetriebes in Ober-Hambach und die 
Auflösung des Internatsverbundes als wahrscheinliche Szenarien der Eskalation 
schließlich realistische Konturen annahmen. 

Viel zu spät suchte man schließlich von Seiten der betroffenen Einrichtungen 
und Organisationen auch den Kontakt zu unabhängigen Gremien und zur Wis¬ 
senschaft, um die Vorkommnisse sexualisierter Gewalt, vor allem aber um die 
institutioneile Verantwortung für die ambivalenten Entstehensbedingungen und 
Konstitutionspraktiken der vielgestaltigen Tätersysteme aufzuarbeiten. 

Im Folgenden werde ich Einblicke geben in zwei dieser Forschungsprojekte, 
die gegenwärtig von einer Arbeitsgruppe am Lehrstuhl für Allgemeine Pädagogik 
und Liistorische Wissenschaftsforschung der Universität Rostock durchgeführt 
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werden: (1.) den Forschungsauftrag: Reformpädagogik zwischen Re-Education, 
Bildungsoffensive und Missbrauchsskandal - Die Geschichte der Vereinigung Deut¬ 
scher Landerziehungsheime 1947-2012 veranlasst durch den Interessenverband der 
Reforminternate sowie (2.) das Teilprojekt Rekonstruktion des Diskursfeldes und 
der Tätersysteme: Missbrauch Odenwaldschule im Rahmen einer Wissenschaftlichen 
Untersuchung der Vorkommnisse sexualisierter Gewalt an der OSO im Auftrag des 
Ehrenamtlichen Beirats der Odenwaldschule und des Opfervereins Glasbrechen e. V 
zur Untersuchung der Verbrechen im Hambachtal. Ich werde dabei jeweils den 
Beauftragungskontext, die Besonderheiten des Untersuchungsgegenstandes, die 
Probleme der Materiallage sowie den methodischen Zugriff erläutern. Im Fazit 
berichte ich (3.) thesenartig und beispielhaft schließlich auch über erste Ergebnisse. 


1 Der Forschungsauftrag: Geschichte der Vereinigung 
Deutscher Landerziehungsheime 

Vergeben wurde der Forschungsauftrag des Dachverbandes der reformpädagogischen 
Internate im April 2011. Vorrangiges Ziel dieses Projektes sollte es sein, die Verant¬ 
wortung zu klären, die der organisatorische Verbund an den Missbrauchstaten in den 
angeschlossenen Einrichtungen trägt. Verantwortlichkeit lässt sich nun allerdings 
immer nur personell festmachen: Wer hat also wie konkret von den Verfehlungen 
gewusst? Wie entschlossen waren Lehrer, Heimleiter oder Verantwortungsträger 
der Vereinigung^ Gerüchten oder angezeigten Taten nachzugehen? Wer war über¬ 
haupt innerhalb der Vereinigung deutscher Landerziehungsheime wann in welcher 
verantwortlichen Position und hat dort strukturell weitreichende Entscheidungen 
durchgesetzt? Schließlich: Mit welchen Maßnahmen hat die Vereinigung auf die 
Vorwürfe des Jahres 1999 reagiert? Erste Recherchen zu diesen Eragen machten 
sehr schnell deutlich, dass die fast 70-jährige Geschichte der Vereinigung neihezu 
unerschlossen war. Tatsächlich war über die Vergangenheit des reformpädagogischen 
Internatsverbundes kaum mehr bekannt, als dass die Gründung irgendwann in 
den späten 1940er-Jahren erfolgte, dass es immer wieder interessante Interferenzen 
zwischen der Profilierung der LEH-Interessen und der Bildungspolitik gegeben 
hat und dass die Kultusgesetzgebung der alten Bundesrepublik, insbesondere in 
den Jahren der Bildungsexpansion, wesentlich von Akteuren aus dem Umfeld der 
Landerziehungsheime beeinflusst worden war. 

Zwar erlangten einzelne ehemalige Verantwortungsträger der Vereinigung der 
Landerziehungsheime einen bescheidenen Ruhm als kulturgeschichtlich einflussrei¬ 
che Persönlichkeiten der jüngeren Zeitgeschichte - etwa Minna Specht und Georg 
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Picht, vor allem auch Hellmut Becker. Neben diesen charismatischen Charakteren 
geriet aber rasch in Vergessenheit, wer im Laufe der Jahre die Interessen der Lander¬ 
ziehungsheimbewegung öffentlich vertrat, die Profilierung der Internatserziehung 
unter den Bedingungen des kulturellen Wandels vorantrieb und die traditionsrei¬ 
chen Einrichtungen durch die Bildungskrisen der Nachkriegsgeschichte steuerte. 

Angesichts dieser Desiderate lag es nahe, dass sich die Vereinigung darauf ver¬ 
ständigte, die eigene Vergangenheit rückhaltlos aufzuarbeiten, den Einfluss der 
Landerziehungsheimbewegung auf die bildungspolitischen Interventionen seit 
den späten I940er-Jahren zu untersuchen, vor allem aber die zweifelhafte Rolle 
einzelner Funktionsträger - wie etwa des pädokriminell übergriffigen Gerold 
Becker - kritisch zu beleuchten. Immerhin war Gerold Becker nicht nur Leiter 
der Odenwaldschule. Vielmehr hat er von 1993 bis 1999 als Vorsitzender des 
LEH-Verbundes die Werte der Vereinigung deutscher Landerziehungsheime selbst 
unmittelbar personell repräsentiert. 

In der Umsetzung dieses Projektes wurde zunächst das verstreute Wissen über 
die zusammengetragen. Perspektivisch sollte mit diesen Forschungen 

aber auch Material für eine Expertise erschlossen werden, um den Dachverband 
der Reforminternate bei der Organisationsentwicklung eines neuen, glaubwürdigen 
institutioneilen Verbundes zu unterstützen, die bekannt gewordenen Vorfälle um 
sexuelle Gewalt in den angeschlossenen Einrichtungen systematisch aufzuarbeiten 
und bei der Entwicklung präventiver Maßnahmen gegen Missbrauch in pädagogi¬ 
schen Einrichtungen zu helfen. 


1.1 Die Quellen 

Der Fokus des Forschungsauftrages richtete sich damit von Beginn an auf die 
Darstellung der Institutionengeschichte der Vereinigung und die Rekonstruktion 
der Netzwerke ihrer einflussreichen Entscheidungsträger. Anders allerdings als die 
öffentlich stark beachteten, im Umfeld der investigativen Aufklärungsversuche zu den 
OSO-Missbrauchsfällen seit 2010 erschienenen Publikationen (vgl. u. a. Füller 2011, 
Jens 2011, Dehmers 2011) sollte der Schwerpunkt des avisierten Forschungsprojektes 
einen zeitlich größeren und thematisch vielfältigeren Rahmen bedienen. Während 
bei den genannten journalistischen Aufarbeitungen zur Missbrauchsthematik vor 
allem die Person Gerold Beckers im Zentrum der Aufmerksamkeit stand, lag der 
Fokus des Projekt Zusammenhangs auf den Szenarien der Vereinigungspolitik von 
der Nachkriegszeit bis in die jüngste Gegenwart. 

Auch hinsichtlich des methodischen Zugriffs unterscheidet sich das Design der 
Studie von den genannten Monografien. Während dort - methodisch durchaus seriös 
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- zumeist auf subjektive Quellengattungen wie die persönliche Erinnerung und das 
Zeitzeugeninterview zurückgegriffen wurde, verpflichtete der Forschungsauftrag 
zusätzlich zur Nutzung valider dokumentarischer Quellen. Im Mittelpunkt der 
Untersuchung stand primär die Erschließung des mehr als 100 Ordner umfassenden 
Archivs der Vereinigung deutscher Landerziehungsheime, ursprünglich angelegt von 
Hellmut Becker in seiner Zeit als Syndikus des Internatsdachverbandes. 

Verlässlich war diese Quelle vor allem zur Rekonstruktion interner Abläufe 
und zur historischen Verortung konzeptioneller oder organisatorischer Zäsuren 
der Vereinigungspolitik. Lückenlos dokumentiert sind dort beispielsweise die seit 
Januar 1950 verschickten Rundbriefe des Geschäftsführers sowie die Protokolle 
der Heimleitertagungen. 

Über diese Dokumente lässt sich ein sehr lebendiges Bild einer Institution an der 
Schnittstelle von reformpädagogischer Tradition, Bildungspolitik, Schulpraxis und 
Kultusgesetzgebung gewinnen. Problematisch an der Quellengattung Protokollhlieh 
aber letztlich, dass diese Materialien lediglich eine >offizielle< Sicht der Vorgänge 
und Entscheidungsprozeduren wiedergeben. Nicht alles, was in den Sitzungen 
tatsächlich diskutiert wurde, fand sich später dann in erhellender Ausführlichkeit 
auch protokolliert wieder. Unpopuläre Beschlüsse wurden oft unkommentiert ver¬ 
merkt und auch die Motive hinter Personalentscheidungen selten erläutert. Auch 
die Rundbriefe an die Heim- und Wirtschaftsleiter informierten nicht immer über 
alle Entscheidungen, mit denen die Geschäftsführung konfrontiert war. 

Über die bloße Erfassung der überlieferten Daten hinaus, galt es demnach, 
sensible Lesarten für die diskret zwischen den Zeilen übermittelten Informatio¬ 
nen zu entwickeln. Gerade für die jüngere Geschichte seit den 1970er-Jahren bot 
sich zudem die Möglichkeit, noch lebende Zeitzeugen gezielt auf dokumentierte 
Sachverhalte hin zu befragen und die verfügbaren Archivmateriahen kritisch mit 
deren Erinnerungen abzugleichen. 

Als problematisch erwies sich zudem, dass die Überlieferung des Archivmaterials 
erst 1950 einsetzt. Gerade die interessanten Vorgänge um den organisatorischen 
Zusammenschluss des Internatsverbundes in der zweiten Hälfte der 1940er-Jahre 
waren damit über den Bestand des Archivs nicht belegbar. Die Rekonstruktion der 
Vor- und Frühgeschichte Vereinigung gelang über den Rückgriff auf die Archivbe¬ 
stände einzelner Landerziehungsheime und Stiftungen. 

Auch die spannungsreichen Jahre nach Bekannt werden der Missbrauchsvor- 
würfe gegen Gerold Becker waren nicht in den Ordnern der Provenienz Becker/ 
Vogel dokumentiert. Die mit Beginn der Leitungsära Harder ab dem Jahr 1999 
angelegten Vorgänge waren aber in der Geschäftsstelle der LEH-Vereinigung ar¬ 
chiviert. Für Nachforschungen stand dieses Aktenmaterial jederzeit und ohne jede 
Einschränkungen frei zur Verfügung. 
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1.2 Der methodische Zugriff 

Angesichts der thematischen Breite des Forschungsauftrages, der von der Rekonst¬ 
ruktion der jüngeren Geschichte reformpädagogischer Praxis bis hin zur Aufklärung 
personeller Verantwortlichkeiten für den sexuellen Missbrauch reichte, war früh 
klar, dass die Projektergebnisse nicht als klassische Institutionengeschichte prä¬ 
sentiert werden konnten - also nicht als bewährte Rekonstruktion des historischen 
Verlaufs von Gründung, Ereignisgeschichte und personeller Verantwortlichkeit. 
Schon gar nicht sollte eine chronologische Geschichtserzählung geboten werden: 
Zu groß war dabei die Gefahr der eindimensionalen Verkürzung ambivalenter 
Ereignisse, historischer Zäsuren oder paradoxer Vorgänge. 

Stattdessen favorisierte der methodische Zugriff einen Ansatz, der Analysever¬ 
fahren sozialwissenschaftlicher Wissenschaftsforschung mit Eorschungspraktiken 
der Institutionen- und Organisationsforschung, der Biografieforschung wie auch 
der Historischen Bildungsforschung miteinander verband: 

Aus der Perspektive der Wissenschaftsforschung - die die Interferenzen zwi¬ 
schen Wissenschaft, Politik und sozialen Eeldern untersucht - gestattete dieses 
Projekt exklusive Einblicke in die Netzwerke einer einflussreichen Kulturelite der 
Nachkriegszeit und die Rekonstruktion reformpädagogischer Einflussnahme auf 
die Bildungspolitik, die Kultusgesetzgebung und die schul- wie sozialpädagogische 
Praxis seit 1945. Nicht zu leisten über diesen methodischen Zugriff waren aller¬ 
dings Sensibilisierung und Empathie für die Verletzungen der Opfer. Hier galt es 
daher, eine ambitionierte Perspektive einzunehmen, die das vor dem Horizont der 
Reform- und Strukturentscheidungen geschehene Unrecht nicht verdrängte und 
als solches benannte. 

Tatsächlich musste und muss eine Institutionengeschichte jüngerer Landerzie¬ 
hungsheimpädagogik hagiografischen Lesarten der Lebensleistungen maßgeblicher 
reformpädagogischer Protagonisten Vorbeugen und sich positionieren zur problema¬ 
tischen Struktur pädagogischer Beziehung, zur fragilen Konstitution von Identität 
und Professionalität im pädagogischen Selbstverständnis, zu den Konstitutionsbe¬ 
dingungen der Etablierung von Tätersystemen wie zum SpannungsVerhältnis von 
Gewalt und Macht in erzieherischen Verhältnissen! 

Offensichtlich zeigte sich diese Problematik an der Darstellung der >dunklen< 
Lebensgeschichte Gerold Beckers, denn das öffentliche Bild, das sich vom Haupt¬ 
schuldigen der Ober-Hambacher Verbrechen zeichnen ließ, reduzierte sich anfangs 
im Grund auf nur drei historisch gesicherte Daten - auf seine offizielle Wirkungszeit 
an der Odenwaldschule von 1969 bis 1985 (davon in Leitungsverantwortung ab 
1972), auf seine Tätigkeit als Vorsitzender des Dachverbandes der Reforminternate 
von 1993 bis 1999 sowie schließlich - und vor allem - auf seine Haupttäterschaft 
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im Zusammenhang der pädokriminellen Verbrechen in Ober-Hambach zwischen 
1968 und 1988 (vgl. dazu u.a. Burgsmüller/Tilmann 2010, S. 23-26). Über diese 
dürftigen Fakten hinaus war nichts, oder nur sehr wenig tatsächlich Gesichertes, 
bekannt. Seine Herkunft, markante Ereignisse seiner Biografie oder Motive für 
seine Lebensentscheidungen lagen weitgehend im Dunkeln. Für die historische 
Darstellung von Beckers Wirken im reformpädagogischen Kontext wie für die 
Rekonstruktion dieser seltsam verborgenen Lebensgeschichte überhaupt war dies 
eine große Herausforderung. 

Einmal mehr problematisierte die Causa Becker damit aber auch das prekäre 
Anforderungsprofil an eine verantwortungsvolle Geschichtsschreibung - im Kern 
geht es dabei um das zweifelhafte Verhältnis von Fakten und Fiktion: Wie lassen 
sich Realdaten so plausibilisieren und in einen Sinnzusammenhang stellen, dass 
diese eben nicht nur vage alltagweltliche Verläufe oder reale politisch-soziale 
Zusammenhänge mit dem Anspruch auf objektive Dignität abbilden? Vielmehr 
sollte auf der Grundlage dieses Materials zudem eine historische - d.h. eben auch 
eine moralisch plausibilisierte - Bewertung ermöglicht werden. Die beschränkte 
Kenntnis der Realdaten zur Lebensgeschichte Gerold Beckers nötigte damit einmal 
mehr zur Mutmaßung, zur Spekulation, zur subjektiven Deutung, ja zur >Erfindung< 
bei der Nacherzählung dieses prekären Lebensentwurfs. 

Dreh- und Angelpunkt der fiktionalen Ausgestaltung der historisch sinnhaften 
Plausibilisierung der Becker-Biografie musste freilich die unfassbare Einsicht sein, 
dass dieser Mann sicher mehr als einhundert Kinder und Jugendliche in ihrer 
seelischen und körperlichen Integrität verletzt hat - so nachhaltig mitunter, dass 
Lebensentwürfe dramatisch scheiterten, dauerhaft zerbrachen oder sogar durch 
Selbsttötung aufgekündigt wurden. Verschärft wurde die Beurteilung des Lebens¬ 
bildes des vermeintlichen reformpädagogischen Helden dabei durch das Faktum, 
dass die von ihm verübten Verbrechen für immer ungesühnt blieben und der Täter 
im Grunde bis zum Zeitpunkt seines eigenen Todes im Juli 2010 kaum Reue zeigte 
oder ein überzeugendes Unrechtsbewusstsein entwickelte. 

Angesichts der Realtragödien der Opfer verblassen selbstverständlich auch 
Beckers unter anderen Vorzeichen sicherlich nennenswerten theoretischen Bei¬ 
träge für die Schul- und Unterrichtsentwicklung der 1970er-, der 1980er- und der 
1990er-Jahre, seine Ideen für die Internatserziehung in der Epoche der antiauto¬ 
ritären gesellschaftlichen Wende, seine häufig überzeugende, stilistisch mitunter 
sogar brillant-inspirierende Publizistik wie schließlich seine ungewohnt unkonven¬ 
tionellen und daher meist effizienten Beratungsengagements für unterschiedlichste 
Institutionen des Bildungssektors. 

Im Fazit konnte demnach die Lebensgeschichte Gerold Beckers nicht anders als 
unter dem vorherrschenden Eindruck der von ihm verübten Schändungen erzählt 
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werden. Die Leerstellen zwischen den nur wenigen historisch gesicherten Daten, 
die bei Heldenbiografien in der Regel eine wohlwollend quasidokumentarisch-ver- 
stetigende Ausdeutung erfahren, mussten hier auf jene voreingenommene Weise 
imaginiert werden, die des hundertfach erfahrenen Unrechts der Opfer Beckers 
eingedenk blieb und an der moralischen Bewertung dieses rätselhaften Lebens 
keinen Zweifel ließ: Insofern Historiker Geschichtenerzähler sind, abwägende und 
kritische Nachahmer der Sachverhalte, über die sie berichten, und insofern Historiker 
wie alle anderen Dichter bei der Entfaltung geschichtlicher Zusammenhänge - wir 
wissen dies seit Platon - unweigerlich lügen (Platon 1993, S. 396f), wurde daher 
eine zwar engagierte, dabei aber höchst subjektiv gefärbte und vorurteilsbehaftete 
Geschichte über einen Päderasten erzählt. 


1.3 Umsetzung und Ergebnisse 

Im Ergebnis ist eine Monografie entstanden, die neben einer ereignisgeschichtso- 
rientierten, unkommentierten Übersichtschronik zu den bedeutsamen Entwick¬ 
lungen und Zäsuren der Vereinigungshistorie unterschiedliche Perspektiven der 
Bedeutung des Internatsdachverbandes problematisiert. Dies waren die vielfältigen 
zeithistorischen und ideologischen Hypotheken der lebensphilosophischen und 
reformpädagogischen Mythen der langen Tradition alternativer Internatserziehung, 
die Motive und Dramaturgien der Gründung der Vereinigung, die Engagements 
der einzelnen Landerziehungsheime als Mitgliedsschulen des Verbandes, vor 
allem aber die Wirkungsabsichten, Führungsqualitäten, Managementkulturen 
und Krisenbewältigungsstrategien der verantwortlichen LEH-Vorsitzenden und 
führenden Vorstandsmitglieder Fritz Christiansen-Weniger (1897-1989), Minna 
Specht (1879-1961), Georg Picht (1913-1982), Fritz Linn (1903-1977), Hellmut Becker 
(1913-1993), Johann Peter Vogel (geb. 1932), Gerold Becker (1936-2010), Wolfgang 
Harder (geb. 1939) und Erika Risse (geb. 1948). Ein umfangreicher, mehr als zwei 
Dutzend bedeutsame, bisher kaum zugängliche Originalquellen zur Geschichte der 
Vereinigung umfassender Dokumentationsteil beschließt den Band. 

Erhellend für das Verständnis der Missbrauchsproblematik wie für die Re¬ 
konstruktion der Tätersysteme war insbesondere der favorisierte personenge¬ 
schichtliche Zugriff. Beispielhaft skizzieren lässt sich dies im Zusammenhang mit 
der Aufarbeitung der Lebensgeschichte des kultur- und wissenschaftspolitischen 
Mandarins Hellmut Becker, der eben nicht nur der inzwischen legendäre Rechts¬ 
beistand Ernst von Weizsäckers im so genannten Wilhelmstraßen-Prozess war 
oder als Gründungsdirektor des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung zum 
„heimlichen Kultusminister“ der Bundesrepublik aufstieg, der vielmehr als Syn- 
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dikus und Vorstandsvorsitzender der Vereinigung Deutscher Landerziehungsheime 
deren Politik zwischen 1950 und 1993 maßgeblich bestimmte. Mehr noch: Hellmut 
Becker war die Vereinigungl 

Gerade seine Lebensleistung macht dabei aber nachdrücklich deutlich, wie 
subtil und verborgen persönliche Handlungsmotive und institutioneile Entschei¬ 
dungshorizonte abhängen können von überindividuellen, unbewussten, traditi¬ 
onsfundierten - in Beckers Fall sogar transgenerational codierten - Aufträgen 
und Verpflichtungen: Tatsächlich trat Hellmut Becker, der Sohn des vormaligen 
preußischen Kultusministers Carl Heinrich Becker (1876-1933), auf sehr hybride 
Weise das politische Testament seines Vaters an, der in den Jahren der Weimarer 
Republik einen .Mldungsaristokratischen Humanismus im demokratischen Ge¬ 
wand'' (vgl. Becker 1930, S.34 sowie Brachmann 2015, S. 129) realisieren wollte. 
Und tatsächlich streuten sich bis in die alte Bundesrepublik hinein dadurch un- 
entdeckte, höchst widersprüchliche bildungsreformerische Rhizome, die selbst 
die Geschichte der Vereinigung Deutscher Landerziehungsheime noch Jahrzehnte 
später fundamental beeinflussten - mithin also jene ambivalenten Bedeutungsge¬ 
flechte, die schließlich erst wieder durch die pädokriminellen Verbrechen Gerold 
Beckers schlaglichtartig, dabei aber weithin unverstanden und verstörend in den 
Blick einer breiten Öffentlichkeit drangen: Deutlich wird daran eben nicht nur, 
dass wesentliche Entscheidungen der LEH-Geschichte - u. a. die verhinderte Auf¬ 
arbeitung der Missbrauchsverbrechen im Hambachtal - ihre wesentlichen Motive 
z. T. in der familiären Konstellation der „Bildungs-Beckers“ haben. Auf geradezu 
unheimliche Weise offenbart sich dieser Problemhorizont vielmehr dadurch, 
dass die konstruktive Reflexion der Missbrauchsproblematik über Jahre hinweg 
ideologisch unterwandert wurde durch solche mentalitätsgeschichtlich bedeut¬ 
same Phänomenlagen wie den so genannten „Pädagogischen Eros“, den in Carl 
Heinrich Beckers Ministerium einst offen gepflegten George-Kult, das homoero¬ 
tisch inspirierende Milieu der so genannten „Becker-Jungen“ um den preußischen 
Kultuspolitiker, dessen Aufgeschlossenheit für ambivalente lebensphilosophische 
Weltanschauungen und die Jugendbewegung, schließlich auch durch dessen kaum 
verborgene Verehrung des Päderasten Gustav Wyneken als dem >Propheten< einer 
homophil affinen Jugend-Ideologie. 
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2 Das Forschungsvorhaben: Rekonstruktion des 

Diskursfeldes und der Tätersysteme ,Missbrauch 
Odenwaldschule' 

Dieses Projekt knüpft an die in der Untersuchung des LEH-Projektzusammen- 
hanges verfolgten Forschungsperspektiven unmittelbar an, vertieft aber - wie im 
Projekttitel bereits deklariert - insbesondere nochmals zwei methodisch profilierte 
Problemzugriffe: über eine Diskursanalyse der medialen Pragmatik sexualisierter 
Gewalt in Ober-Hambach sowie als Aufarbeitung der organisationsstrukturellen 
Ermöglichungsbedingungen der Verbrechen. 

Auftraggeber ist der Ehrenamtliche Beirat der Odenwaldschule und des Op¬ 
fervereins Glasbrechen e. V. zur Untersuchung der Vorkommnisse sexualisierter 
Gewalt an der OSO. Dieser Beirat hatte im Frühjahr 2013 einen thematisch ein¬ 
schlägig fokussierten Forschungsauftrag ausgeschrieben. Von den eingereichten 
Projekt Vorhaben erfüllten zwei Forschungsdesigns das Anforderungsprofil: Ein 
Vorschlag des Instituts für Praxisforschung und Projektberatung in München, der 
sich insbesondere der Aufarbeitung der Opferperspektive und den Hintergründen 
und Folgen psychischer und körperlicher Gewalt widmet, sowie der am Rostocker 
Lehrstuhl verfolgte Untersuchungskontext. 

Im Einzelnen konzentriert sich die Rostocker Arbeitsgruppe darauf, die Vor¬ 
bedingungen und den institutioneilen Umgang mit sexualisierter Gewalt an der 
OSO während der Leitungsverantwortung der Schulleiter Walter Schäfer, Gerold 
Becker und Wolfgang Harder zu beleuchten. Darüber hinaus stehen im Fokus die 
systematische Erfassung, Dokumentation und Bewertung der öffentlichen und 
teil-öffentlichen Diskussion über die pädosexuellen Übergriffe, die strukturellen 
Verwahrlosungstendenzen an der reformpädagogischen Internatsschule sowie die 
Defizite in der Aufklärung der kriminellen Handlungen in den Jahren 1997 bis 2000 
bzw. ab 2009. Das von der Arbeitsgruppe an der Universität Rostock umgesetzte 
Teilprojekt konzentriert sich dabei insbesondere auf: 

1. die historische Rekonstruktion der einschlägigen Diskursfelder (i.e. Erfassung 
und Bewertung der Quellen, Gattungen, Wirkungsabsichten der Partizipanten, 
thematische Schwerpunktsetzung der Berichterstattung etc.), 

2. die historische und systematische Rekonstruktion des sozialen Kommunikations¬ 
raums sowie des nicht-öffentlichen („grauen“) Diskursfeldes Missbrauch-Oden¬ 
waldschule (Akteure, deren Institutionen, mediale Kanäle des Wissens um 
sexualisierte Gewalt) sowie 

3. die Rekonstruktion der historisch-biographischen Konstellationen der „Täter¬ 
systeme“ wie deren Entstehungsbedingungen. 
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Im Mittelpunkt der Forschungen steht momentan die Sichtung, gattungsstrukturelle 
Kategorisierung, Beschreibung und Kommentierung der verfügbaren publizistischen 
und teilöffentlichen Quellen (repräsentative überregionale Leitmedien, regionale 
Tageszeitungen, OSO-Nachrichten, Betroffenen-blogs). Arbeitsziel ist die Erstellung 
einer kommentierten Bibliographie zum sexuellen Missbrauch, die deutlich machen 
wird, nach welchen Konstitutionsregeln sich Aufarbeitung generiert. 


3 Statt eines Fazits: Thesen zum Umgang mit 

sexualisierter Gewalt in pädagogischen Einrichtungen 

Weder stehen hier der Raum noch der Umfang zur Verfügung, alle Ergebnisse der 
beiden skizzierten, kulturwissenschaftlich motivierten Forschungszugriffe zur 
Missbrauchsthematik ausführlich zu erläutern - zu vielgestaltig sind die Bedeu- 
tungs-, Korrespondenz- und Diskursfelder, die den Problemhorizont sexualisierter 
Gewalt in geschlossenen pädagogischen Systemen konstituieren. Deutlich aber 
wird, dass die Aufarbeitung der Ober-Hambacher Verbrechen keineswegs nur 
Aufgabe der betroffenen Schule sein kann. Selbstkritisch-retrospektiv müssen sich 
hier auch die Mitarbeiter der Medien, der Schulverwaltungen, der Jugendämter, 
der Kultusbehörden, ja auch viele engagierte Kollegen aus der Bildungspraxis und 
Erziehungswissenschaft fragen, wann sie welche Allianzen mit den Repräsentanten 
der vorgeblichen reformpädagogischen Leuchttürme eingegangen sind, und dabei 
möglicherweise darauf verzichteten, genauer hinzuschauen, wenn offenkundig 
Indizien für Verdachtsfälle der Missachtung der Würde Schutzbefohlener Heran¬ 
wachsender sichtbar wurden. 

Gerade für die Bildungswissenschaft wird dies zu sehr desillusionierenden Ein¬ 
sichten führen, weil neben der personellen Verantwortung, die einzelne führende 
Universitätspädagogen, Schulentwickler und Bildungsforscher durch ihre übergroße 
Nähe zu den Netzwerken Hellmut oder Gerold Beckers hatten, auch das durch sie 
repräsentierte reformpädagogische Paradigma insgesamt in Misskredit geriet. Gera¬ 
dezu reflexhaft werden die Schandtaten Gerold Beckers inzwischen als Beleg dafür 
angeführt, dass der so genannte reformpädagogische Aufbruch des 20. Jahrhunderts 
von Mythen und Dogmen verstellt sei und dass insbesondere die charismatischen 
Akteure aus dem Umfeld der Landerziehungsheim-Pädagogik kaum Nennenswertes 
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung oder zu einem konsequenten Denken „vom 
Kinde aus“ beigetragen hätten (zusammenfassend dazu etwa Oelkers 2011). Eher 
im Gegenteil: Reformpädagogik, Landerziehungsheimideologie allzumal, wurde 
zum Synonym für institutionell gedeckte Verbrechen an Heranwachsenden und für 
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krude Selbstverwirklichungsambitionen pädagogisch dilettierender Egozentriker. In 
dieser Eindeutigkeit ist diese Conclusio sicherlich unzutreffend. Tatsächlich tragen 
die Landerziehungsheime am Verlauf dieser Debatte aber auch eine Mitschuld, weil 
sie - wie die konfessionellen Einrichtungen auch - für weltanschaulich dogmatische, 
quasi-sakrosankte pädagogische Konzeptionen stehen und diese Tradition bisher 
auch kaum aufarbeiteten. 

Die sich aus dieser Problemlage ergebenden Desiderate im verantwortlichen 
Umgang mit den Vorkommnissen sexualisierter Gewalt in pädagogischen Einrich¬ 
tungen lassen sich thesenartig benennen. Ausgehend von den Projektergebnissen 
der von der Rostocker Arbeitsgruppe verfolgten Eorschungsvorhaben konzentriere 
ich mich dabei beispielhaft auf die Odenwaldschule und das Diskursfeld der Ver¬ 
einigung Deutscher Landerziehungsheime: 

Erste These: Die Aufarbeitung von Missbrauchsvorwürfen muss die selbstkritische 
Reflexion des konzeptionellen Kerns des reformpädagogischen Selbstverständ¬ 
nisses - das von kulturkritischer Folklore pädagogischer Beziehung überdeckte 
Außerkraftsetzen von Hierarchie und Autorität im erzieherischen Handeln - be¬ 
rücksichtigen. Zwingend sollte eine solche Ideologiekritik des reformpädagogischen 
Repertoires ihren Ausgangspunkt in einer Distanzierung von Eros und Caritas 
als vorgeblich konstitutiven Bedeutungsschichten des Educativen nehmen. Dass 
die prekäre Affinität der reformpädagogischen Tradition zu einer sexualisierten 
Beziehungskultur auch nach dem Krieg nicht ernsthaft in Frage gestellt wurde, 
wird etwa durch den Umstand belegt, dass die Vereinigung deutscher Landerzie¬ 
hungsheime noch Ende der 1950er-Jahre den zurückgezogen in Göttingen lebenden 
Gustav Wyneken mit einer großzügigen finanziellen Zuwendung unterstützte 
und zudem einen Auswahlband von dessen Abhandlungen in der Schriftreihe der 
Vereinigung edieren wollte.^ 

Nicht minder irritieren dürfte in diesem Zusammenhang ein informelles Ritual, 
dass sich regelmäßig bei der erstmaligen Teilnahme junger Heimleiter auf den 
Jahrestreffen der Vereinigung wiederholte: Tatsächlich empfahl Hellmut Becker 
den neuen Leitern dort die intensive Lektüre von Erich Ebermayers Kampf um 
Odilienberg (1947), ein Buch, das die subtile pädophile Beziehungs-Grammatik 


2 Beschlossen wurde dies auf der Heimleiterkonferenz in Holzminden am 23./24.05.1956. 
Gustav Wyneken erhielt daraufhin eine einmalige Zahlung in Höhe von DM 1.000,- 
aus dem Budget der Vereinigung. Angeregt worden war diese Spende im Übrigen von 
Bundespräsident Theodor Heuss (vgl. dazu Becker 1956 sowie Becker 1957). 
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jugendbewegter Internatserziehung des ersten Drittels des 20. Jahrhunderts billi¬ 
gend und ganz offensichtlich beschreibt (Mantler 2011, S. 9).^ 

Zweite These: Die Aufarbeitung von Missbrauchsverbrechen darf sich nicht 
nur auf bekannt gewordene Übergriffe beschränken. Vielmehr muss die Untersu¬ 
chung aufmerksam für Verdachtsfälle einer Sexualisierung des Schulalltags sein. 
Tatsächlich gab es während Gerold Beckers OSO-Zeit wiederholt Hinweise auf 
die Verwahrlosung einer verantwortlichen Erziehungskultur in Ober-Hambach 
- am Deutlichsten etwa auf einer LEH-Leiterkonferenz vom September 1983 als 
Becker das Thema Sexualität unvermittelt auf die Agenda brachte. Er betonte dort 
die vorgeblich offene Atmosphäre an der Odenwaldschule, wo eine notwendige 
Spannung von Exploration und Geborgenheit in allen Altersstufen ebenso selbstver¬ 
ständlich wäre, wie ein Fluidum averbaler Aufklärung und ein zunehmendes Klima 
selbstverständlicher Zärtlichkeit auch in der Schulöffentlichkeit, (vgl. Harder 1983, 
S. 1). Bemerkenswerterweise wurde die sich an diese Äußerungen anschließende 
kontroverse Debatte über sexuelle Beziehungen in den Landerziehungsheimen, 
dann vom damaligen LEH-Vorsitzenden, Hellmut Becker, sehr bestimmt mit dem 
Verweis darauf beendet, sexuelle Themen nicht hochzuspielen, schon gar nicht in der 
Öffentlichkeit (ebd.). Im offiziellen Protokoll des Leitertreffens wurde der spontane 
Programmpunkt übrigens nicht dokumentiert. 

Dritte These: Sexualisierte Gewalt in Bildungseinrichtungen ist immer Ausdruck 
struktureller Defizite. Die Aufarbeitung solcher Übergriffe muss daher immer mit 
einer Qualitätskontrolle der institutionellen Entscheidungsprozeduren, der Hierar¬ 
chieebenen und der Gesprächskultur innerhalb der Kollegien korrespondieren. In 
der Odenwaldschule wie in der Vereinigung deutscher Landerziehungsheime fehlte 
solche Transparenz: Die OSO war unter Gerold Becker organisatorisch verwahrlost. 
Bewährte Umgangsformen, verlässliche Rangordnungen oder an bestimmte soziale 
Positionen geknüpfte Entscheidungsbefugnisse waren in Beckers Leitungszeit suk¬ 
zessive abgebaut worden. Auf der Ebene des reformpädagogischen Dachverbandes 
herrschte demgegenüber die Organisationsform des feudalen Personenverbandsstaats 
vor.^ Personalisierter Mittelpunkt des Machzentrums war Hellmut Becker, der die 
Vereinigungspolitik über Abhängigkeitsverhältnisse regulierte. Sichtbarster Beleg 
für einen solchen autoritären Eührungsstil ist die Tatsache, dass es im Kreis der 


3 Bestätigt wird dies u. a. auch von Johann Peter Vogel. Für Becker war Ebermayer - so 
Vogel - das prominenteste Buch über Landerziehungsheime [...] (vgl. Vogel 2012, S.7). 

4 Diese Aussage geht zurück auf Rolf Mantler, der als Leiter des Landheims Schondorf am 
Ammersee vom Februar 1991 bis zum Mai 2008 über mehr 17 Jahre hinweg Mitglied des 
Vorstands der Vereinigung deutscher Landerziehungsheime war und als Vorstandsmitglied 
Hellmut Becker bis 1993 noch selbst als Vorsitzenden der Vereinigung erlebt hat (vgl. 
Mantler 2011, S.3). 
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Leiter nie eine offene, demokratische Abstimmung über sachliche Fragen gab. Im 
transparentesten Fall wurden Entscheidungen noch per Akklamation herbeigeführt, 
in der Regel aber setzte Hellmut Becker die Zustimmung zu seinen alternativlosen 
Vorschlägen schlicht voraus. 

Vierte These: Die Aufarbeitung von Vorkommnissen sexualisierter Gewalt in 
pädagogischen Institutionen kann nur systemisch und nur angeleitet von unab¬ 
hängigen Experten erfolgen! Die Odenwaldschule war seit den Tabubrüchen des 
ehemaligen OSO-Leiters, seiner Mittäter, Kombattanten, Komplizen und Mitwisser 
ein zerrüttetes, ein traumatisiertes System. Alle, die sich darin bewegten, wurden 
schuldig und adaptierten - bewusst oder unbewusst - die Logik des Verbrechens und 
die subtilen Ideologien seiner Verdeckung. Eine historische Hypothek vom Ausmaß 
der Ober-Hamacher Schändungstaten ist nicht einfach abzulegen. Im Gegenteil: Jeder 
Kompensationsversuch forciert weitere Verstrickungen. Eine Kollektivschuld wirkt 
nachhaltig, überindividuell und transgenerational. Traumatisierte, kranke Systeme 
sind auch nicht zu heilen. Entweder lernen die Betroffenen (die Opfer, die Mitwisser, 
die Dulder und die Täter), sich aufrecht mit der in das System eingeschriebenen 
Schuld zu arrangieren, d. h. verantwortlich mit der Erinnerung zu leben, oder sie 
stellen die institutioneile Ordnung gänzlich in Frage. Letzteres wollte (und will) 
man in der Odenwaldschule vermeiden. Gegen das Erste aber hilft nur der Chock; 
die Anpassung der Menschen an die sie bedrohenden Gefahren (vgl. Benjamin 1982, 
S. 503). Unbedingte Transparenz und Öffentlichkeit sind Grundvoraussetzungen 
einer solchen konfrontativen Bewältigungsstrategie. Der OSO-Leitung oder den 
mit der Causa Becker befassten Institutionen, Gremien oder Verwaltungsbehör¬ 
den fehlte jedoch der Mut für diese Qualität des Krisenmanagements - zumal die 
Konsequenzen unabsehbar waren. 

Fünfte These: Transparente Formen der Selbstkontrolle der pädagogischen 
Praxis müssen auch für Außenstehende nachvollziehbar sein. Dazu sollte die Kon- 
trollfunktion aber auch ausgeübt werden. 1998/99 versagten diese Mechanismen. 
So war zwar der Schulleiter der OSO nach Bekanntwerden der Vorwürfe noch 
im Dezember 1999 vom Schulamt des Landkreises in Heppenheim aufgefordert 
worden, eine Dienstliche Erklärung zu den Anschuldigungen gegen Gerold Becker 
abzugeben (vgl. Harder 1999). Dessen umfangreiche und sehr detaillierte Stellung¬ 
nahme wurde aber nicht zum Anlass für weitere Nachforschungen genommen. 
Tatsächlich erhielt Wolfgang Harder nicht einmal eine Eingangsbestätigung über 
den Vorgang. Das Hessische Kultusministerium reagierte übrigens ebenso wenig, 
obwohl der Minister schon im August 1998 informiert worden war.^ 


5 Gerold Becker hatte den Minister persönlich über die Vorwürfe unterrichtet (vgl. Harder 
1999). 
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Sechste These: Erschwert wurde die öffentliche Kontrolle ohne Zweifel auch 
durch die private Trägerschaft der Odenwaldschule. Hinderlich war wohl insbe¬ 
sondere die Prominenz der Mitglieder der Aufsichtsgremien und des Alumniver¬ 
eins. Inwieweit die Behörden sich davon beeinflussen ließen, kann im Einzelnen 
bisher nicht rekonstruiert werden. Sicher ist aber, dass nach der Drucklegung des 
Artikels in der Frankfurter Rundschau vom November 1999 (vgl. Schindler 1999) 
systematische Informationsverhinderungsarbeit geleistet wurde (vgl. Mantler 2011, 
S. 9). Ohne dass hier konkrete Namen genannt werden dürfen, gibt es aber Hinwei¬ 
se darauf, dass Redaktionen von überregionalen Medien und Boulevardblättern 
von einflussreichen Persönlichkeiten massiv davor gewarnt wurden, die Causa 
Becker weiter zu verfolgen. Prominente Altschüler und Eltern mögen nützlich für 
die wirtschaftliche Konsolidierung privater Bildungseinrichtungen sein. Bei der 
Evaluation der Schul- und Unterrichtsqualität agieren Eachleute aus Wissenschaft 
und Praxis aber fraglos sensibler und kompetenter. 

Siebente These: Die Intensität der Aufarbeitungsbemühungen zu pädosexuellen 
Übergriffen muss schließlich mit dem erlittenen Unrecht der Opfer korrelieren. 
Nachteilig bei der Verfolgung der Verbrechen sind dabei sowohl die Unschulds¬ 
vermutung gegen die Täter, wie das Diktum, zum vorgeblichen Schutz der Privat¬ 
sphäre der Betroffenen Untersuchungen nur intern voranzubringen. Immerhin 
sollte nicht vergessen werden, dass sich die Geschädigten bereits offenbart und 
Teilöffentlichkeit hergestellt haben! 

Unter Berücksichtigung der skizzierten Rahmenbedingungen wäre der Auf¬ 
arbeitungsprozess der Missbrauchsvorwürfe an der Odenwaldschule 1998/99 
zweifellos anders verlaufen. Dann hätte man bereits eine Dekade früher damit 
beginnen können, Präventivmaßnahmen zu implementieren, Erzieher und Päd¬ 
agogen professionell zu sensibilisieren. Betroffenen spezialisierte Therapie- oder 
Beratungsangebote zu unterbreiten und auch politisch zu diskutieren, ob die 
strafrechtlichen Sanktionsmaßnahmen und Verjährungsfristen der ethischen und 
pädagogischen Praxis noch länger entsprechen - in dubio pro victima!^ In dubio 
pro infante! In dubio pro juventute! 


6 Am 14.03.2013 hat der Bundestag die Rechte der Opfer gestärkt und die Verjährungsfristen 
verlängert. Die strafrechtliche Verjährungsfrist beginnt künftig erst mit 21 Jahren und 
kann im Bedarfsfall bis zum 41. Lebensjahr des Opfers geltend gemacht werden. Die 
zivilrechtlichen Verjährungsfristen für Schadenersatzforderungen erlöschen künftig 
erst nach 30 fahren. Eine neue Gesetzesinitiative, welche die Verjährungsfristen sogar 
bis zum 50. Lebensjahr der Betroffenen ausweitet, wurde am 17.09.2014 auf den Weg 
gebracht. 
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Einer muss der Loser sein 

Tatort Gymnasium 

Dorle Klika 


1 Einführung 

Schule ist nicht nur der nahezu wichtigste Ort der Organisation institutionalisier¬ 
ter Bildungsprozesse, sondern gleichzeitig zentrale Sozialisationsinstanz für die 
Heranwachsenden der Moderne. Hier finden sie ihre Freunde - und ihre Feinde 
(zu peers vgl. Hurrelmann 2005). 

Zinnecker (1978) zufolge ist insbesondere der Schulhof moderner Ersatz für 
die verlorene Straßenkindheit, eine Öffentlichkeit von besonderer sozialisatori- 
scher Bedeutung. Wegen der Pflicht, die Schule besuchen zu müssen, und wegen 
des institutionalisierten Zwanges zur Gruppenbildung in Form altershomogener 
Schulklassen kann man mit Ulich von einer Zwangsgruppierung sprechen (2001, 
S.51). Täglich, bis auf die Ferien, müssen sich alle Heranwachsenden an einem 
bestimmten Ort zu einer bestimmten Zeit einfinden, um dort (in Deutschland) 
den Vormittag (z. T. auch länger) in einer bestimmten Gruppe Gleichaltriger zu 
verbringen. Viele Heranwachsende finden in der Schule Freunde und erleben dort 
die ersten Dramen des Lebens. Autobiographische Retrospektiven sind voll davon. 
Das Leben in der Schule ist eine der zentralen Lebensweisen der Kinder zwischen 6 
und 20 Jahren. Die Biographien der Heranwachsenden werden maßgeblich davon 
beeinflusst: Alle müssen dorthin und dadurch, Alternativen sind nicht vorgesehen. 

Die normierten Handlungsroutinen des Unterrichts lassen individuellen Be¬ 
dürfnissen wenig Raum. Anders die Pausen Im Kontrast zu den strikt normierten 
Aktionsformen, die im Unterricht gestattet sind, werden sie in der Regel als Freiheit 
und Freiraum erlebt: 

„Der Schulhof ist der Ort in der Schulzeit, an dem soziale Kontakte gehegt 
und gepflegt werden. Er ist der Ort, an dem soziale Kompetenzen ins Positive 
wie ins Negative verstärkt werden. Im sozialen Umfeld, also im Kreise meiner 

J. Bilstein et al. (Hrsg.), Bildung und Gewalt, 

DOI 10.1007/978-3-658-10810-6 15, © Springer Faehmedien Wiesbaden 2016 
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Mitschüler und Lehrer, lernte ich maßgebliche soziale Umgangsformen. Viele 
Grundlagen für meine weitere Entwicklung wurden auf dem SchulhofgelegU, 

so die biographisch bilanzierende Reflexion einer Erinnerung an den Schulhof. 
Nahezu philospophisch mutet eine andere Conclusio an: „Der Schulhof ist ein 
großer Interaktionsraum, in dem man auch viel über das Leben an sich lernt. Im 
positiven wie auch im negativen Sinne“ (Herv. DK). Das Leben „an sich'' findet in 
den Pausen statt, eher wildwuchsartig und pädagogisch kaum begleitet. Dazu zählen 
u. a. Erfahrungen von Gruppenzwängen und Gewalt. Davon soll im Eolgenden die 
Rede sein. Gewalt zu thematisieren, ist jedoch ein „heißes Pflaster“. Was jeweils 
als Gewalt thematisiert wird, unterliegt nicht nur historisch-kulturellen gesell¬ 
schaftlichen Wandlungen. Im gesellschaftlichen Diskurs wird der Begriff nicht 
selten strategisch verwendet und kann der Skandalierung bestimmter Sachverhalte 
dienen (Tillmann et al. 1999, S. 28). Hier geht es weder um Dramatisierungen noch 
um voreilige Schlussfolgerungen für die Praxis. Im Zentrum der Reflexion stehen 
biographische Erinnerungen von jungen Erwachsenen, ihre Sicht auf ein Problem, 
das in den letzten Jahren als „Mobbing an Schulen“ breite mediale Aufmerksam¬ 
keit erfuhr. Der wissenschaftliche Pachterminus dafür lautet Bullying. Es scheint 
vorrangig an Schulen stattzufinden, in der Preizeit wird das Phänomen eher selten 
beobachtet (Hilgers 2011, S.25). Das wiederum scheint schulischen Zwängen ge¬ 
schuldet, Schule mangelt es an „Institutionalisierungen posttraditionaler Solidarität“ 
(Helsper 1995, S. 146). Schulischer Pokus hegt auf Unterricht, das Nebenleben oder 
„wirkliche Leben“ in den Pausen findet wenig Beachtung. 


2 Forschung zu Bullying 

Seit den 1990er Jahren etablierte sich die internationale Porschung zu Bullying. 
Zu dem Thema Bullying bzw. Mobbing (zur Begriffsabgrenzung vgl. Bödefeld 
2006, S. 15f) in Schulen liegen zahlreiche, meist psychologische Erhebungen vor. 
Bullying zählt zu dem Diskursbereich „Gewalt an Schulen“ (Helsper und Wenzel 
1995; Tillmann et al. 1999; zur Methodologiekritik Robertz und Wickenhäuser 
2010, S. 18ff) und wird gekennzeichnet als „wiederholte und über einen längeren 
Zeitraum andauernde gewaltförmige Handlungen, denen sich das Opfer aufgrund 
formaler Umstände nur schwer entziehen kann“ (Bödefeld 2006, S. 15). Die Hand¬ 
lungen geschehen mit der Absicht, eine andere Person zu schädigen, sie können 
physisch, verbal und/oder psychisch ausgeübt werden, wobei letztere häufig durch 
eine bestimmte Gestik und Mimik verstärkt werden, sie werden direkt (face-to-face) 
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oder indirekt bei Abwesenheit des Opfers ausgeführt (Bödefeld 2006, S. 14). Das 
Besondere gegenüber anderen Gewaltformem ist: Dem Bullying liegt kein Konflikt 
zugrunde. Der norwegische Psychologe Olweus, einer der führenden Forscher in 
diesem Bereich, spricht daher von „Peer-Missbrauch“ (2008, S.248). 

Aus internationaler Sicht gibt es Gemeinsamkeiten beim Bullying über alle 
Ländergrenzen hinweg: 

„For example, there are characteristic sex differences, with boys using and experiencing 
more physical means of bullying, and girls using and experiencing more indirect or 
relational means. Another commonly found characteristic is that victims of bullying 
do not teil anyone, or seek help“ (Smith und Morita 1999, S. 2). 

ln Deutschland werden zwischen 5 % und 11 % der Schüler und Schülerinnen Opfer 
von Bullying (Bödefeld 2006, S. 23; Wahl 2009, S. 23). „Ab einem Alter von etwa 12 
Jahren nimmt die Häufigkeit der Gewaltanwendung an Schulen bis etwa zum Alter 
von 15 bis 16 Jahren zu, geht dann aber wieder langsam auf das Ausgangsniveau 
zurück“ (Robertz und Wickenhäuser 2010, S.27). Die Forscher gehen davon aus, 
dass es nahezu in jeder Schulkasse Opfer von Bullying gibt (Schuster 1997; Bödefeld 
2006, S. 26), auch am Gymnasium. Allerdings sind dort physische Attacken seltener 
als an anderen Schulformen (Melzer und Schubarth 2006, S. 56). 

Bullying wird als soziales Phänomen untersucht. Fokussiert werden die Inter¬ 
aktionen aller Gruppenmitglieder und deren Gruppendynamik. Dementsprechend 
werden verschiedene Rollen unterschieden: Täter, Opfer, aktive Unterstützer oder 
Assistenten, Verstärker, Verteidiger des Opfers und außenstehende Beobachter (Bö¬ 
defeld 2006, S. 29). In den meist quantitativ angelegten Studien wurde festgestellt, 
dass die Mehrheit der Schüler und Schülerinnen Bullying ablehnt, diese moralische 
Haltung allerdings nicht dem eigenen Verhalten entspricht (Bödefeld 2006, S. 36). 
„Die ,Bystander, die Zeugen der Gewalthandlungen, die (scheinbar) Unbetei¬ 
ligten, haben also eine erhebliche Bedeutung für die Verfestigung von Gewalt“, 
weil sie für die Täter als positive Verstärker wirken (Robertz und Wickenhäuser 
2010, S.46). Sozialpsychologische Studien zu dem sog. „Bystander-Effekt“ zeigen, 
dass das Nichteingreifen um so größer ist, je mehr Zuschauer anwesend sind. Die 
Zurückhaltung der anderen Zuschauer verändert die Bewertung der Situation 
und reduziert die eigene Verantwortung (Alle und Mayerl 2010). Mangelnde In¬ 
terventionsbereitschaft der Heranwachsenden wurde auch in der groß angelegten 
Erhebung von Melzer und Schubarth (2006) festgestellt. Deren Studie hat zum 
Ergebnis, dass die Interventionsbereitschaft der Schülerschaft mit zunehmendem 
Alter abnimmt. Die Autoren sehen darin die Erfordernis, dass dem „sozialen Lernen 
in der Schule (z. B. dem sozialverantwortlichen Verhalten in Gewaltsituationen) 
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden muss“ (ebd. S. 66). 
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3 Biographische Studien: Empirischer Korpus 

Die folgende Betrachtung stützt sich auf empirisches Material zweier unterschied¬ 
licher Forschungsprojekte: Im einem von der DFG geförderten Projekt wurden im 
Zeitraum 2006/07 22 biographisch-narrative Interviews erhoben. Es handelte sich 
um Studierende des ersten Semesters, die sich für die Fächer Kunst bzw. Physik 
(Lehramt) eingeschrieben hatten. Für ein weiteres Projekt zu dem Thema Rau¬ 
merfahrungen (2010) wurden Studierende gebeten, ihre Schulhoferinnerungen 
aufzuschreiben. Die Fragestellung war offen und lautete schlicht: Beschreiben 
Sie Ihre Schulhof-Erfahrungen, Ihre Erinnerungen an der Schulhof. Dazu liegen 
etwa 550 Texte unterschiedlicher Länge (1/2 bis 3 Seiten) vor. Das Thema „Gewalt“ 
oder „Bullying“ lag zum Zeitpunkt der Erhebung völlig außerhalb des eigenen 
Erkenntnisinteresses. 

Die meisten der schriftlich erhobenen Texte folgen der Chronologie des Lebens¬ 
laufmusters, d.h. sie beginnen mit Erinnerungen an die Grundschulzeit, folgen 
chronologisch den weiteren Stationen der Schullaufbahn und verbinden sie mit 
biographischen Passagen (Umzüge, Schulwechsel, Migration). Darin verwoben 
sind anekdotisch episodische Erzählungen und signifikante Ereignisse (Schulze 
1993) sowie biographische Bilanzierungen, etwa die eigene Persönlichkeitsent¬ 
wicklung betreffend: 

„Am Anfang war ich ein sehr schüchternes Mädchen und ich hab mich schwer 
damit getan in eine neue Umgebung reinzufinden, doch durch das Spielen mit 
den anderen Kindern auf dem Schulhof wurde ich offener und selbstsicherer, 
sodass ich mich an Ende sehr wohl gefühlt habeU 

Obwohl im Kontext der Erhebungssituation weder bei den narrativen Interviews 
noch bei der schriftlichen Befragung zu Schulhoferfahrungen das Thema „Gewalt“ 
als Eragehorizont gegenwärtig war, wird es auffällig häufig bzw. intensiv zur Spra¬ 
che gebracht: In der schriftlichen Befragung thematisieren etwa 1/3 der Texte das 
Thema, in den Interviews wird z. T. über lange Passagen davon erzählt. Das bewog 
mich, das vorhandene Material zum Thema „Bullying“ systematisch zu untersu¬ 
chen. Während in den Schulhoftexten entsprechend des Erhebungssettings kurze 
zusammenfassende Erinnerungen dargestellt werden, finden sich in den narra¬ 
tiv-biographischen Interviews ausführliche Erzählungen und Reflexionen zu dem 
Thema. In vier der 22 narrativen Interviews wird von Bullying ausführlich erzählt 
(2 m, 2 w), alle sind Opfer. Die übrigen Interviews sprechen das Thema nicht an. 

In den Schulhoftexten werden Bullying-Passagen aus unterschiedlichen Erzäh¬ 
lerperspektiven geschrieben: Die Mehrheit schreibt aus der Beobachterposition: Sie 
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hätten auf dem Schulhof oder am Rande des Unterrichts Mobbing-Attacken (in den 
Texten wird durchgängig dieser aus den Medien bekannte Begriff verwendet) gesehen, 
beobachtet, zuweilen eher biographisch entfernt, bei „anderen“ Heranwachsenden, 
in „anderen“ Gruppen auf dem Schulhof wurden die Befragten auf das Phänomen 
aufmerksam, manchmal biographisch näher, wenn etwa eine Freundin/ein Freund 
oder jemand aus dem eigenen Klassenverband betroffen war. Einige wenige der 
Befragten waren während der Schulzeit als Streitschlichter tätig und erzählen aus 
dieser Perspektive. Die Vielfalt des eindrucksvollen Textkorpus kann in diesem 
Rahmen nicht angemessen dargestellt werden. Doch werden einige „Schlaglichter“ 
auf die biographischen Erfahrungen des Bullying geworfen. 

Tätergeschichten gibt es in Gegensatz zu Opfergeschichten im gesamten Ma¬ 
terialkorpus nicht. In sehr wenigen Texten wird eine Beteiligung eingestanden: 
„Einige wenige Kinder wurden außerdem sehr häufig gemobbt, wobei ich an diesen 
Aktionen, bedauerlicherweise, zum Teil auch teilgenommen habe, andererseits war 
ich selbst gelegentlich Opfer dieser Mobbing-Aktionen“ (m). Die Textpassage legt 
nahe, dass der Verfasser den Begriff nicht in wissenschaftlicher Weise verwendet 
(Bullying findet nicht gelegentlich statt, sondern systematisch; s. o.). Zugleich zeigt 
sie die schamhafte Entlastung des Eingeständnisses durch die Eormulierungen 
„bedauerlicherweise“ und „zum Teil auch“ bei gleichzeitiger Relativierung („ande¬ 
rerseits war ich selbst...“), doch immerhin blickt der Verfasser kritisch reflektierend 
auf die eigene Biographie zurück. Bei vielen anderen treten offenbar biographische 
Beschönigungen und Verdrängungen in Kraft. Das Erhebungssetting der schriftlich 
erhobenen Texte mag dazu beigetragen haben. 


4 Ergebnisse 

Bevor ich die Erinnerungen näher betrachte, sind einige Vorbemerkungen be¬ 
züglich der Raumordnungen von Schulhöfen notwendig. Gemeint sind nicht die 
räumlich-strukturellen und architektonischen Gegebenheiten, sondern die von den 
Schülerinnen und Schülern interaktiv hergestellten, meist aber wenig bewussten 
Raumordnungen, deren Grenzen und „Gesetze“ (vgl. Klika 2012a). 
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5 Vorbemerkungen: Raumordnungen 

1. Systematisiert man die erhobenen Schulhof-Texte, werden subjektive Konzepte 
sichtbar, die einer biographischen Entwicklungslogik folgen: Während die jüngeren 
Kinder spielen und ihren Bewegungsdrang ausleben, setzt ab dem 7. Schuljahr 
die Cliquenbildung ein, mit Herumstehen, Reden und „Showlaufen“ (vgl. ebd.). 
In der Oberstufe müssen die meisten Schülerinnen nicht mehr auf den Schulhof 
gehen, die institutioneilen Zwänge werden gelockert - die nunmehr überwie¬ 
gendjuristisch erwachsenen Schüler und Schülerinnen dürfen im Klassenraum 
bleiben und/oder den Schulhof verlassen. Insbesondere in Erzählungen über die 
Unter- und Mittelstufe liegt der Schwerpunkt Bullying-Passagen (das deckt sich 
mit den Ergebnissen quantitativer Studien). 

2. Auf dem Schulhof, gleichgültig, ob er architektonisch in Zonen gegliedert ist 
oder nicht, besetzen die unterschiedlichen Altergruppen jeweils eigene Territo¬ 
rien, die bei Grenzüberschreitungen gegen andere Gruppen notfalls verteidigt 
werden. Jüngere Kinder halten sich näher am Schulgebäude auf als die älteren. 
Allerdings variieren Vorlieben der Altergruppen zur Besetzung von Territorien je 
nach architektonischen und anderen Gestaltungselementen eines Schulhofs. Die 
Älteren etwa belegen die an vielen Schulen vorhandenen betonierten Tischten¬ 
nisplatten als Sitzplätze, wodurch dieser Ort für die Kleinen zur Tabuzone wird. 

Auch Cliquen haben jeweils besondere Plätze, d.h. alle Schülerinnen und 
Schüler haben auf dem Schulhof einen festen Ort, eine bestimmte Zone zur 
Verfügung. Jüngere Kinder, die viel herumlaufen, nutzen für ihre Bewegung 
bestimmte Schneisen (Bewegungszonen), die sich durch die jeweilige Topographie 
der Architektur und die Territorien der übrigen Gruppen ergeben (Böhse 2012). 
Selbst ein gleichförmig betonierter Schulhof wird durch die Schülerinnen und 
Schüler also gegliedert in Territorien verschiedner Gruppen, in Aktionsräume 
für bestimmte Interaktionen oder in ritualisierte Ecken, Nischen und Plätze. 
Eine Befragte reflektiert über die Territorien im Nachhinein: 

„Diese Ordnung ist nun im Nachhinein doch sehr bemerkenswert, so wurde 
sie zwar untereinander festgestellt, aber nie „verteidigt. Sie war einfach da, 
als wäre der gesamte Schulhof mit unsichtbaren, unüberwindbaren, Grenzen 
versehen.'' 

3. Als ungeschriebenes Pausen-Gesetz scheint außerdem zu gelten: Auf dem Schul¬ 
hofhält man sich in Gruppen auf, mindestens ist man zu zweit, auf keinen Pall 
allein. Die sozialen Kontakte bleiben in der Regel auf den eigenen Klassenverband 
beschränkt. Die institutionalisierte Zwangsgruppierung wirkt hier offenbar 
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vorprägend auf potentielle Kontaktmöglichkeiten, die den Heranwachsenden 
in den Pausen zur Verfügung stehen. Subjektive Erinnerungen an den Über¬ 
gang von der Grundschule an das Gymnasium verdeutlichen Folgendes: Zählte 
das Kind an der zahlenmäßig relativ überschaubaren Grundschule im vierten 
Schuljahr zu den „Großen“ und Überlegenen innerhalb der Schülergruppe, 
wird die Ankunft am Gymnasium als Bruch erlebt. Nun sind die Fünftklässler, 
obwohl in der „Hierarchie“ alters- und schulformbezogen aufgestiegen, wieder 
die Kleinen, die „nervenden I-Männchen“. Die vielen älteren Schüler, die Größe 
des Gebäudes und die schiere Masse der Schüler und Schülerinnen flößen den 
Neuankömmlingen Respekt ein: „Und da die älteren Schüler für mich sehr 
respekteinflößend waren, machte ich einen recht großen Bogen um die Plätze 
auf dem Schulhof, wo sie in den Pausen standen.“ (w) 


6 Opfer werden 

In der Umbruchphase des Schulwechsels orientieren sich die Kinder zur Kontakt¬ 
aufnahme innerhalb des neuen eigenen Klassenverbandes. Er scheint die primäre 
Leitlinie und Grenze möglicher Interaktionen zu bilden. Gleich zu Beginn zeigen sich 
deutliche Differenzen: Manche Kinder kennen sich aus der gemeinsamen Grund¬ 
schulzeit, andere kennen niemanden an der neuen großen Schule und müssen sich 
erst allmählich in die neue Lage einfinden. Sowohl die Interviews als auch die Texte 
beschreiben, dass die sozialen Bezüge im zugewiesenen eigenen Klassenverband 
erfolgen. Wenn ein Kind hier keinen Anschluss findet und keine Kinder aus einer 
Parallelklasse kennt, sind Kontakte über die eigenen Klassengrenzen hinaus offenbar 
ausgeschlossen. Durch diese informell normierte Kontakt-Beschränkung entwickelt 
sich eine Gruppendynamik in der Zwangsgruppe, die leicht zu Ausgrenzung und 
Bullying führen kann. Erst wenn der Klassenverband durch klassenübergreifende 
Kursangebote aufgebrochen wird, werden für die Opfer von Bullying Kontakte zu 
Schülerinnen aus anderen Klassen möglich. 

„In unserer Klasse war vom ersten Tag an Mobbing an der Tagesordnung. 
Drei oder vier Schüler meiner Klasse haben deshalb allein im ersten Jahr 
die Schule gewechselt. In der 6. Klasse haben wir über mehrer Tage an einer 
Art,Therapie teilgenommen, die das Klima in der Klasse verbessern sollte, 
allerdings ohne Erfolg' (w). 
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verdeutlicht eine Schreiberin, wobei ofFenbleibt, ob die Opfer oder die Täter die 
Schule wechselten. Dabei scheint die Ausgrenzung und Außenseiterbildung in¬ 
nerhalb eines kurzen Zeitraums nach dem Schulwechsel und nahezu zwangsläufig 
zu geschehen. So formuliert es Lothar (Interviewmaterial): „Einer musste halt der 
Loser sein, der gemobbt wird und das war halt dann doch so’n paar Jahre der Fall.“ 
Lothars Formulierung legt nahe, es handele sich quasi um eine Unabwendbarkeit, 
ein „Naturgesetz“ in Schulklassen: Einer muss der Loser sein. Allerdings wird 
nicht jeder Außenseiter schikaniert, doch alle Bullying-Opfer sind Außenseiter 
(Teuschel und Heuschen 2013, S. 327). Ausgrenzung gilt als notwendige, aber nicht 
hinreichende Bedingung für Bullying (Schuster 1997). Für Lothar begann diese 
Lage wie für viele mit dem Wechsel auf das Gymnasium. Er war der Kleinste in 
der Klasse, so seine Begründung, und gut in Mathe, das scheint ihm als Erklärung 
ausreichend. Ähnliches schildert Lisa in ihrem Schulhoftext: 

„Mit dem Schulwechsel aufs Gymnasium schließlich änderte sich die Situation 
(die gute Integration in die Gruppe und das fröhliche Spielen auf dem Schulhof; 
DK) schlagartig. Meine Freunde aus der Grundschule gingen auf andere Schulen, 
ich kannte niemanden und wurde recht schnell zum Außenseiter der Klasse. 
Die Kinder in meiner Grundschulklasse kamen teilweise aus demselben Dorf 
wie ich, der Rest aus den umliegenden Dörfern. Viele stammten somit ebenfalls, 
wie ich selbst, aus ländlicher Gegend und landwirtschaftlichem Hause, sodass 
dieser Umstand für niemanden etwas Besonderes schien. In meiner neuen Klasse 
war das anders. Wegen verpasster Modetrends und ähnlich Oberflächlichem 
wurde ich immer häufiger zum Gespött der tonangebenden Klassenclique. 
Somit wurde für mich der Gang in die Pause zum Horrortrip und Spießru¬ 
tenlauf. Erstens weil ich Angst hatte, gemobbt, mit Schneebällen beworfen etc. 
zu werden und zweitens, weil ich die Schmach kaum ertragen konnte, allein 
zwischen Vielen zu sein, weil es mir und allen anderen oftlensichtlich machte, 
dass ich keine Freunde hatte und keiner etwas mit mir zu tun haben wollte. 
Deswegen habe ich immer versucht, mich in Räumen aufzuhalten oder durch 
die Flure zu streifen um nicht auf den Schulhof zu müssen.^' 

Lisa terminiert den Zeitraum auf mehrere Jahre (bis zum 9. Schuljahr). Ihre dichte 
Beschreibung verdeutlicht nicht nur den Prozess, der ihre Lage zunächst abrupt 
verändert und zunehmend verschlechtert. Eindruckvoll beschreibt sie die biogra¬ 
phischen Folgen in zweierlei Hinsicht: 

Zum ersten: Bullying findet häufiger und massiver in den Pausen statt, in denen 
die Opfer weniger geschützt sind, weil die Pausenaufsicht angesichts der Menge 
der Schüler und Schülerinnen (teilweise bis zu 700 ohne die Oberstufe, die vom 
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Pausengang befreit ist), der Größe des Schulhofes und seiner Unübersichtlichkeit 
keinen Schutz bietet. Der Gang nach draußen, der in der Regel von der Schulordnung 
vorgeschrieben ist, wird zum „Spießrutenlauf“ und „Horrortrip“. Diese Einschät¬ 
zung findet sich in allen Opfergeschichten. Er setzt sich jenseits des Schulgeländes, 
etwa auf dem Schulweg fort. 

Zum zweiten: Zusätzlich zu den Schikanen ist tagtäglich die Demütigung aus¬ 
zuhalten, die „Schmach allein zwischen Vielen zu sein“ schreibt Lisa. Wäre sie doch 
auf den Schulhof gegangen, hätte das quasi der gesamten Schulhoföffentlichkeit 
vor Augen geführt, „dass ich keine Ereunde hatte und keiner etwas mit mir zu tun 
haben wollte“. Bullying-Opfer sind als Außenseiter sozial degradiert (Elias), ins 
Abseits gedrängt. Die tägliche Beschämung hat deutliche Eolgen für die weitere 
biographische Entwicklung der Opfer. Sozialer Rückzug, Scham, Minderwertig¬ 
keitsgefühle und somatische Beschwerden werden als Eolgen in dem vorliegenden 
Material beschrieben. Die anderen machen „das Leben zur Hölle“ (w). 

Toms Schikanierung begann erst in der Mittestufe und zunächst von Jungen der 
Parallelklasse. Als dann auch Jungen der eigenen Klasse in das Bullying einstiegen, 

„wurden die Pausen für mich teilweise zur Tortur. Es ging von dummen Sprü¬ 
chen über meine polnische Mutter, über persönliche Beleidigungen bis hin zur 
physischen Gewalt. Anfangs war es eher Spaß und ich dachte, dass es einfach 
blödes Jungengehabe wäre, aber es wurde immer schlimmer und ich konnte 
kaum noch auf den Schulhof gehen, da es sofort zu den Übergriffen kam.'' 

Die Opfer befinden sich in einer doppelten Zwangslage - sie müssen sich vor den 
Tätern verstecken und den Schulhof meiden und zugleich vor den Lehrkräften, um 
nicht doch nach draußen geschickt zu werden. In den Texten ist von „Panik vor 
den Pausen und dem Schulhof“ die Rede. Es scheint für diese Kinder kaum mehr 
einen sicheren Ort an der Schule zu geben, außer dem Klassenraum im Beisein 
des Lehrers/der Lehrerin. 

Derart bedrängt entwickeln die Opfer Strategien, in den Pausen „möglichst 
schnell und unbemerkt irgendwo zu verschwinden, ohne entdeckt zu werden,“ so 
beschreibt es ein betroffener Verfasser eines Schulhof-Textes. In einer versteckten 
Ecke auf dem Schulhof, der Toilette, den Eluren wie bei Lisa, einem Winkel im 
obersten Stockwerk gilt es die Pause zu überstehen, ohne entdeckt zu werden. 
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7 Die Anderen 

In den Texten ist auch von den Anderen die Rede, die nicht direkt beteiligt sind, 
aber auch nicht eingreifen (s. o. verschiedene Rollen der Beteiligten). Es entwickelt 
sich eine Dynamik, „die den Rest der Klasse, aus Angst selbst gemobbt zu werden, 
mitzieht oder zumindest dazu veranlasst, sich fern zu halten und somit Anschluss 
zu verwehren“, schreibt eine ehemalige Streitschlichterin (w). Die Konsequenzen 
des Bullying vor Augen, wagen sie nicht einzugreifen oder Lehrkräfte um Hilfe zu 
bitten, weil das als verpöntes Petzen gilt oder sie selbst befürchten Opfer zu werden. 
Davon berichtet eine Schreiberin: Obwohl es ihr im Vorhinein „klar“ gewesen sei, 
habe sie eingegriffen und sei von der „Helferin“ selbst zur „gemobbten Schülerin“ 
geworden. Die Beobachterinnen sind jedoch keineswegs unbeteiligt, wie einer der 
Texte hervorhebt: Sie sind involviert dadurch, 

„dass sie nichts gegen die ,Mobber unternahmen. Sie nahmen eigentlich bloß 
passiv teil. Das bedeutet, sie griffen nicht an, aber lachten bei Beleidigungen 
mit oder leisteten einfach keinen Widerstand dagegen. Diese Interaktionen 
konnte man sehr deutlich auch auf dem Schulhof beobachten', 

schreibt ein Befragter, der in einer längeren Passage über Bullying-Opfer reflektiert. 
Er richtet einen Apell an solche Schülerinnen und Schüler: 

„Mein Fazit und der einzige Lichtblick dafür ist deshalb ein Appell an die 
passiven Teilnehmer solcher Gruppierungen. Sie sollten versuchen, (vielleicht 
auch mit anderen) mutig einzugreifen, indem sie ihre Position in der Klasse 
nutzen und somit andere verteidigen können." 


8 Interventionen 

Meistens werden die Angriffe so inszeniert, dass die Lehrkräfte nichts davon be¬ 
merken. Bei den nicht-physischen Schikanen ist das nicht schwer. In den Texten 
wird entfaltet, dass die Aufsicht führenden Lehrkräfte auf physische, aber kaum 
auf verbale Attacken reagierten; zudem existieren auf den meisten Schulhöfen 
uneinsehbare Ecken. Manche pädagogischen Versuche erscheinen eher hilflos. In 
einem Text etwa wird beschrieben, dass das Thema häufig allgemein im Unterricht 
angesprochen wurde. Dabei blieb es allerdings bei Ermahnungen und moralischen 
Appellen, die nichts bewirkt hätten. 
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Welche Möglichkeiten bleibt Opfern zum aktiven Handeln, zur Veränderung 
ihrer Situation? Tom wird durch das Bullying nach mehreren Monaten krank: 

„Nach Monaten dieser Mobbingattacken, konnte ich kaum noch in die Schule 
gehen, da ich Angst hatte und ich depressiv wurde. Erst als das Mobbing aufflog 
und es zu einer Reihe von Klassenkonferenzen kam, hörten die Attacken auf 
und ich konnte wieder beruhigt zur Schule gehen. Mein Verhältnis zur Klasse 
wurde besser und ich hatte wieder Spaß in den Pausen.'' 

Wie es zum „Auffliegen“ kam, wird nicht berichtet. Manifest wird, dass Tom nicht 
länger schwieg, die Schule reagierte und erfolgreich eingreifen konnte. In den Texten 
wird erkennbar, dass an manchen Schulen das Problem nicht verdrängt wurde; das 
sind indes Ausnahmen. Etwa ernennt „die Schulleitung einen Ansprechpartner in 
Sachen ,Gewalt auf dem Schulhof“ (m) oder führt ein Streitschlichterprogramm 
ein (w). Dagegen wird in vielen Texten geschrieben, die Lehrkräfte seien hilflos, 
sie könnten nur bei physischen, nicht bei verbalen Attacken eingreifen, sie ließen 
während der Pausenaufsicht (absichtlich?) bestimmte Ecken unkontrolliert, sähen 
absichtlich weg. Gut gemeinte, aber unprofessionelle pädagogische Intervention 
wiederum kann aus Sicht der Betroffenen völlig deplaziert sein und das Gegenteil 
der pädagogischen Absicht bewirken, wie eine Interviewpartnerin verdeutlicht: 

„Ich wurde damals wie gesagt, von meiner ersten Klassenlehrerin an der wei¬ 
terführenden Schule sehr allein gelassen und sie hat dann zwar Diskussions¬ 
runden gemacht, aber man kann sich ja vorstellen, wenn man in der ganzen 
Klasse ein Problemkind diskutiert und überall drum herum sitzen, sitzen die 
Leute, die einen nicK mögen wie, wie schön das is\ Also, sie hätte mich auch 
ann Pranger stellen können. Das wär genau dasselbe gewesen." 

Die bemerkenswerte Selbstbezeichnung des Opfers als „Problemkind“ kann hier 
nicht weiterverfolgt werden. Andere Lehrkräfte verfolgen die Strategie des Ab- 
wiegelns und der Verharmlosung. Das ist bei Mika (Interviewpartner) der Pall. 
Wie Lisa wurde er mit dem Wechsel zum Gymnasium Außenseiter und sehr bald 
Bullying-Opfer. Er wurde schikaniert, seine Kleidung, Bücher und Hefte wurden 
beschädigt und er erlitt physische Attacken. Mika zog sich zurück, wehrte sich aber 
irgendwann. Es habe „einige Vorfälle“ gegeben, wo er „ausgetickt“ sei und „Sachen 
quer durch den Raum geschmissen hab‘ oder sonst was“. Obwohl er dabei auch 
andere verletzt habe, hätten die Lehrkräfte die Eltern nicht informiert. Mika hat 
bereits in der Unterstufe „mehrfach immer wieder“ Lehrkräfte gebeten, im Klas¬ 
senraum einen anderen Platz zu bekommen bzw. in eine Parallelklasse versetzt zu 
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werden. Doch die Lehrer reagierten nach dem Motto, das würde sich schon geben. 
Schließlich blieb Mika nur der Weg des sozialen Rückzugs, der ihn in die „soziale 
Vereinsamung“ führte. Lange Jahre hat „nich wirklich menschlichen Kontakt ge¬ 
habt“. Mika verbrachte die Jahre am PC. Über das Chatten gewann er schließlich 
erneut Kontakte und freundschaftlichen Austausch. Nach einer Klassenfahrt im 
13. Schuljahr kamen Schulkameraden auf ihn zu und durchbrachen seine Isolation 
(ausführlich Klika 2012b). 


9 Biographische Folgen 

Hruschka (Interview) gelingt das bis zum Ende der Schulzeit nicht. Bereits über 
die Grundschulzeit erzählt sie von „soziale Problemen“, sie litt zunehmend unter 
„Ärgereien“, die im dritten Schuljahr „so krass“ wurden, 

»dass ich nach dem dritten Schuljahr die Schule gewechselt habe in der Hoff¬ 
nung, dass sich diese gespannten Verhältnisse dort nicht wiederholen würden, 
aber leider hab' ich mich da getäuscht und nach kurzer Eingewöhnungsphase 
ging das halt dann so weiter/' 

Der Schulwechsel wird in vielen Texten als vermeintlicher Ausweg erwähnt. Doch 
Hruschkas Beispiel zeigt, dass er wenig hilfreich ist: Nach wenigen Wochen auf dem 
Gymnasium sei dann das „richtige Mobbing“ losgegangen. Kurze Zeit später erzählt 
Hruschka Details der verbalen und psychischen Schikanen, ihr kommen die Tränen 
und sie weint während des Interviews. Wenn sie die weitere Entwicklung anschaue, 

»hat sich daran überhaupt nichts geändert (kämpft mit den Tränen) bis, bis 
zum Gymnasium nich] bis zur Oberstufe nich\ Gar nichts." 

Hruschka hielt sich mehr an die Lehrkräfte, galt dadurch aber als „Schleimer“. 
In der Oberstufe wechselte sie erneut die Schule und ging dann nur noch zum 
Lernen dorthin. Da sie sehr interessiert in Biologie und auf den Unterricht immer 
vorbereitet war, ließ sie Klassenkameradinnen abschreiben. Aber auch die Strategie 
half ihr nicht: 

»Man konnte mir zwar in den Hintern treten, aber zum Bio erklären war ich 
dann immer gut genug Oder wenn man seine Hausaufgaben in Bio vergessen 
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hatte, aber, naja. Ich bin halt sehr gutmütig. Ich hab’ dann den Leuten auch 
geholfen, aber viel verändert hat das nichV 

In der Freizeit ging Hruschka zum Reiten und spielte in einem Orchester (Akkor¬ 
deon), die Musik, auch die Kunst, gaben ihr „Kraft und Durchhaltevermögen“. Sie 
war also nicht so extrem sozial isoliert wie Mika, aber dennoch allein gelassen. Zu 
Hause sah sie viel fern und beschäftigte sich mit den Haustieren, mit Tieren hat sie 
sich in der Schulzeit „immer mehr beschäftigt als mit mit, mit meinen Mitmenschen“. 

Hruschka erweist sich in ihrer bilanzierenden Reflexion als genaue Beobachterin 
zwischenmenschlicher Kommunikation. Sie verweist auf die Bedeutung der nonver¬ 
balen Kommunikation. In sozialen Situationen gehe es häufig nicht nur um verbale 
Äußerungen, sondern um Gestik, Mimik und Körpersprache. Die sei „meistens 
das, was einen dann später isoliert“, man stehe etwa „offen oder geschlossen“ da. 
Hruschka expliziert, „wenn man in ner Gruppe redet und sich unterhält“, entspanne 
sich die Körperhaltung: „Die meisten Leute lassen sich fallen und werden lockerer, 
entspannter und dementsprechend ist auch ihre Körperhaltung.“ Sie ist überzeugt, 
„dass das einmal durch die Körperhaltung rüber kommt und einmal durch die Art 
und Weise wie man spricht“. Diese lockere Entspanntheit gelinge ihr jedoch nicht 
„ohne Weiteres“. Das fotografische Selbstportrait, das Hruscka später aufnimmt, 
von dem sie zum Zeitpunkt des biographisch-narrativen Interviews jedoch noch 
nichts wusste (zum Setting vgl. Klika und Kleynen 2007), dokumentiert das genau: 
Im Gegensatz zu den übrigen Interviewpartnerinnen, die sich in ganz verschiede¬ 
nen Posen inszenieren, nimmt Hruschka lediglich ein Foto auf. Sie präsentiert sich 
in einer verspannten und abweisend wirkenden Körperhaltung, die als leibliche 
Habitualisierung der biographischen Erfahrungen gelesen werden kann. 

Hruschka reflektiert und bilanziert die biographischen Folgen ihrer Bullying-Er- 
fahrungen abschließend sprachlich in allgemeiner Form mit „man“, die ihr Distanz 
ermöglicht. Die Zeit sei sehr prägend gewesen und habe dazu geführt, dass sie sehr 
vorsichtig gegenüber anderen und auch kritisch ihnen gegenüber geworden sei. 
Durch diese Kritik -ihre Abwehr- und Überlebensstrategie? - habe sie sich „selber 
ausgebotet. Man wird so, wie man eigentlich nie, nie geworden wäre, wenn man 
das nich’ erlebt hätte.“ In ähnlicher Form bilanziert ein anderes Opfer: „Die doch 
hauptsächlich negativen Erfahrungen dieser 10 Jahre haben mich deutlich geprägt, 
ich bin von einem lebhaften, kontaktfreudigen Kind zu einem eher schüchternen 
und zurückhaltendem Menschen geworden.“ (w) 
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10 Bilanz 

Evident werden in dem vorliegenden Material viele Aspekte, die die vorwiegend 

quantitative empirische Forschung bestätigt. Aus biographischer Perspektive wird 

jenseits dieser Forschungen deutlich: 

1. Der Übergang in das Gymnasium ist für Schülerinnen und Schüler eine prekäre 
biographische Situation. Neuorientierung ist in mehrfacher Hinsicht notwendig: 
Die Kinder müssen sich an den Schulweg, Ort und Architektur des Gebäudes, 
neue Lehrkräfte, Unterrichtsfächer und Klassenkamenraden gewöhnen. Sie 
müssen den Statuswechsel mit gleichzeitiger Auf- und Abstufung in der sozia¬ 
len Hierarchie verarbeiten und einen Platz im Gefüge der vielen „Großen“ auf 
dem Schulgelände finden. Verbunden damit sind neue Formen von offiziellen 
und inoffiziellen Ordnungen, Ritualen und ungeschrieben Gesetzen. In dieser 
unsicheren biographischen Lage wird innerhalb der Schülergruppe jenseits aller 
pädagogischen Kontrolle offenbar sehr bald entschieden, wer sich als Außenseiter 
und als Bullying-Opfer eignet. 

2. Sichtbar werden in dem biographischen Material unterschiedliche Formen der 
Beendigung des Bullying. Die biographischen Erinnerungen decken sich mit 
Ergebnissen quantitativer Forschung, derzufolge die Anzahl von Bullying-Atta- 
cken bei älteren Schülerinnen nachlässt (vgl. Schlack und Hölling 2007, S. 822). 
Für Lisa, Lothar und viele andere entspannt sich die Situation nach der Pubertät. 
Die Klassencliquen lösen sich langsam auf, Kursangebote ermöglichen Kontakte 
zu Schülerinnen außerhalb des eigenen Klassenverbandes. So können neue 
Freunde oder überhaupt Freunde gewonnen werden. 

3. Zum Vorschein kommen aus Sicht der Opfer Dauer und Intensität des Bullying: 
Bei Tom kann erst die Intervention seitens der Schule die Gewalt beenden. 
Toms bilanziert diese Wende als biographisch sehr positiv, was auf die faktisch 
möglichen Wirkungen von Interventionen seitens der Schule verweist. Wenn 
eine Maßnahme funktioniert, scheint die Schikane schnell beendet werden zu 
können. Bei Mika und Hruschka dauert das Bullying länger an, für Hruschka 
endet erst mit dem Ende der Schulzeit. In den Interviews zeichnet sich ab, dass 
Mika der Tendenz nach eher zum „depressiven Rückzug“ neigt, Hruschka da¬ 
gegen zum „aggressiven Agieren“ tendiert (vgl. Hilgers 1996, S. 144). 

4. Aus biographietheoretischer Sicht zeigt sich zugleich die massive Beeinträchtigung 
der persönlichen und sozialen Entwicklung: Die Erinnerungen demonstrieren, 
welche Macht von den Heranwachsenden auf Gleichaltrige ausgeübt werden 
kann und wie groß Belastung und Folgen für die Opfer sind. Gruppenpositionen 
gehören zu den Selbstverständlichkeiten der Lebensführung. Sie vermitteln dem 
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einzelnen, „wo jeder hingehört“ (Möller und Heitmeyer 2004, S.499). Wegen 
der staatlich institutionalisierten Organisation der „Massenkindhaltung“ in 
Zwangsgruppen sind die betroffenen Heranwachsenden ihren Peinigern tagtäg¬ 
lich ausgeliefert. Die Lebenswelt Schule wird für sie zu einem Ort des Leidens, 
des schutzlosen Ausgeliefertseins, der Demütigung und Stigmatisierung; das 
Recht auf Anerkennung (Honneth) wird ihnen versagt, ihre Selbstachtung un¬ 
tergraben. Die erhoffte Besserung durch einen Schulwechsel erweist sich ohne 
Intervention von außen zumeist als Trugschluss, weil sich die sozialen Rollen 
- so ein Ergebnis der quantitativen Forschungen - bereits seit früh verfestigt 
haben (Bödefeld 2006, S.29f). 

5. Förderlich für die biographische Entwicklung von Opfern sind zwischenzeitliche, 
selbst episodisch kurze Kontrast-Erfahrungen. Sowohl Mika als auch Hruschka 
erzählen von solchen zeitlich begrenzten Kontrast-Erfahrungen: In eine andere 
schulische Situation versetzt (Klassenfahrt bei Hruschka, Sitzenbleiben bei 
Mika) erleben beide, dass sie plötzlich und ohne eigenes Zutun oder auffällig 
eigene soziale Anstrengung in der Gruppe integriert und akzeptiert sind^ die 
Demütigungen und Schikanen finden ein abruptes Ende. Diese Kontrast-Erfah¬ 
rung der Akzeptanz wirkt entlastend und befreiend. Bei beiden währte sie nur 
kurze Zeit, weil ein Schulwechsel anstand (Hruschka) bzw. der Klassenverband 
aufgelöst wurde (Mika). Dennoch kann die Erfahrung für die biographische 
Perspektive Hoffnung generieren. Da kann es sich lohnen, sich (eine zeitlang) 
einfach „durchzuschlagen“, wie es in den Interviews genannt wird, und irgend¬ 
wie zu überleben, wohl wissend, dass die Schulpflicht - mit ihren sozialen und 
emotionalen Folgen - ein absehbares Ende haben wird. 
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Zur Rückkehr der physischen Gewalt 
in der Schule - im Film 

Birgit Althans 


Der Beitrag beschäftigt sich mit einem Phänomen im aktuellen „kulturellen Ima¬ 
ginären“^ (Fluck 1997): Virulente Probleme innerhalb des Ausbildungssystems und 
insbesondere innerhalb von Lehr-Lern-Situationen in der Schule, werden mit großem 
Publikumserfolg^ im filmischen Genre „Schulkomödie“ verhandelt. Dabei ist der 
Plot der Schulkomödie - ebenso wie der Schultragödie - im deutschen Schulfilm 
seit dem „Blauen Engel“ von Josef von Sternberg (1930), der „Feuerzangenbowle“ 
von Helmut Weiss (1944) und Kästners „Das Fliegende Klassenzimmer“ (1954) 
fest etabliert: Vom schulischen Curriculum gelangweilte Schüler attackieren mit 
„Streichen“ des Klassenkollektivs uninspiriert lehrende Lehrkörper im Frontal¬ 
unterricht und lassen sich im weiteren Verlauf von den charismatischeren Ver¬ 
treterinnen der Zunft zum Lernen und zu selbstgesteuerten Bildungsprozessen 
verführen. Diese Plots haben oft eine erotische Nebenhandlung: Die sich von den 
Freuden der pädagogischen Beziehung der schulischen Interaktion meist unbe¬ 
rührt gebenden Pädagogen, zeigen sich umso anfälliger für Anfechtungen und 


1 Winfried Fluck geht von der These aus, dass Fiktionen/Romane immer auch einen in ihrer 
Zeit verhafteten Gebrauchswert, eine soziale Funktion gehabt haben müssen, der es ihnen 
u. a. ermöglichte, Erfahrungen in komplexen gesellschaftlichen Handlungsfeldern neu zu 
strukturieren und ästhetisch erfahrbar zu machen. „Ist der Roman aber aufgrund eines 
fiktiven Darstellungsmodus durch einen, Artikulationseffekt' gekennzeichnet, durch den 
bisher nicht Darstellungsfähiges zur Anschauung gebracht werden kann, dann ist nach 
der Quelle jener Elemente zu fragen, denen der Roman eine Artikulationsmöglichkeit 
bietet.“ In der gegenwärtigen Literaturwissenschaft hat sich dafür der Begriff des 
Begehrens/desire eingebürgert (Fluck 1997, S. 18f) Fluck fasst dies als das „kulturelle 
Imaginäre“, das aus dem individuellen Begehren der Gesellschaftsmitglieder gespeist 
wird und neue Wirklichkeiten entstehen lässt. 

2 So war die Schulkomödie „Fack ju Göhte“ (2013) von Bora Dagtekin mit über 7 Millionen 
Zuschauer_innen der erfolgreichste Film des Jahres 2013 in Deutschland. 
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strategische Verführungskünste des (zumeist) anderen Geschlechts. Auf dieses 
Stereotyp des Lehrers - das des nicht „wenigstens erotisch, Neutralisierten, ... 
quasi Kastrierten“, durch die „deformation professionelle“ der Institution Schule 
hindurchgegangenen, „nicht ganz Erwachsenen“, „Infantilen des Lehrers“ (Adorno 
1994, S. 55f) im gesellschaftlichen Imaginären - hatte im übrigen Theodor Adorno 
schon 1965 hingewiesen, als er sich weder in Form einer „durchgebildeten Theorie“ 
noch „durch Wiedergabe von verbindlichen empirischen Forschungsresultaten“ mit 
„Tabus über den Lehrberuf“ (Adorno ebd.) beschäftigte. Der Schulfilm und insbe¬ 
sondere die Schulkomödie, transportiert und gebraucht, das wäre eine erste These, 
im kulturellen Imaginären inhärente Tabus, bei Adorno gefasst als „die subjektiven 
Motivationen der Abneigung gegenüber dem Lehrberuf und zwar wesentlich die 
unbewußten.“ Adorno gebraucht dabei den Tabu-Begriff im Sinne Freuds 

„... einigermaßen streng, im Sinne eines kollektiven Niederschlags von Vorstellungen, 
die, ähnlich wie die das Ökonomische betreffenden ... ihre reale Basis in weitem Maße 
verloren haben, länger sogar als die ökonomischen, die sich aber, als psychologische 
und soziale Vorurteile, zäh erhalten und ihrerseits wieder in die Realität zurückwirken, 
reale Kräfte werden“ (Adorno ebd. S. 56). 

Eine gravierende Rolle spielt dabei, so Adorno, der für den Lehrerberuf historisch 
schon immer höchst ambivalent und affektiv besetzte Umgang mit dem „Komplex 
physischer Gewalt in einer Welt, in der sie unmittelbar nur in den sattsam bekann¬ 
ten Grenzsituationen ausgeübt wird“ (Adorno ebd. S. 58), ihre gesellschaftliche 
Delegation und ihre Sanktionierung. 

Dieser im Schulfilm etablierte, Tabus verarbeitende, Plot des uninspiriert un¬ 
terrichtenden, auf Nebenschauplätzen verführbaren und in seiner Autorität durch 
Schülerstreiche demontierbaren Lehrers erhält in der aktuellen bildungspolitischen 
Situation eine zusätzliche Schärfe, da die den Lehrpersonen und der Institution 
Schule seitens der Gesellschaft zuerkannte symbolische Gewalt (der Sanktionierung, 
Bewertung und Benotung ihrer Schüler-Klientel sowie die damit vorgenommene 
Selektion und Klassifikation) für bestimmte Schulformen - wie die in den meisten 
Bundesländern inzwischen zum Auslaufmodell deklarierte bzw. um-etikettierte 
Hauptschule^ - nicht mehr durch den erfolgreichen Übergang von der Schule 


3 vgl. zusammenfassend zu den Strukturdaten der Hauptschule Mareke Niemann: „Die 
undifferenzierte gesellschaftliche Entwertung der Hauptschule zur Problem- und 
Restschule und die Fokussierung der Medien sowie teilweise auch der wissenschaftlichen 
Diskussion auf die Negativerscheinungen läuft Gefahr, die Schüler und Lehrer zu 
stigmatisieren und den sozialen Reputationsverlust weiter zu fördern. [...] An den 
Hauptschülern geht nicht vorbei, dass sie an einem Ort des Bildungssystems platziert 
sind, der ihre Zugangsmöglichkeiten und Berufsperspektiven einschränkt und an dem 
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in den Beruf legitimiert zu sein scheint. Am Ende der Schullaufbahn und ihrer 
Bildungsabschlüsse scheint, nicht nur für bildungsferne Klientel, die Verheißung 
lebenslang ausgeübter Berufe und Anstellungen verschwunden, stattdessen haben 
sich die Arbeitnehmer des 21. Jahrhunderts in fragmentierten und flexibilisierten 
Arbeitsbiographien und Karrieren, begleitet vom life-long-learning, der permanenten 
beruflichen Weiterqualifizierung, einzurichten. Bestimmte Milieus - die berüch¬ 
tigten „bildungsfernen Schichten“ - werden, bedingt durch die Transformationen 
des global gerahmten Arbeitsmarktes, dauerhaft exkludiert. Ausgelöst durch die 
ökonomischen und sozialen Transformationen des Arbeitsmarktes sinkt so nicht 
nur die Legitimation der symbolischen Gewalt der Institution Schule, sondern 
auch die der Lehrpersonen im Unterricht: Der/die Lehrer_in wird, so auch Ewald 
Terhart aus historisch vergleichender Perspektive, Ende des 20. Jahrhunderts zum/r 
Repräsentant_in einer beschädigten Profession: 

„Im öffentlichen wie auch wissenschaftlichen Diskurs dominiert die Beschäftigung 
mit den Belastungen durch diesen Beruf, mit dem Leiden an diesem Beruf, mit Pro¬ 
blemen der Überalterung und zunehmender Frühpensionierung, mit Frustration, 
Enttäuschung und burnout. Insbesondere die alt gewordenen Lehrerinnen und 
Lehrer der sog. ,68er-Generation‘ sind beliebte Objekte der Ironie und des Spotts. 
Dabei ist das in der Öffentlichkeit vorherrschende Bild des Lehrerberufs durchaus 
ambivalent: einerseits kann man einen Abwertungsdiskurs beobachten, in dessen 
Rahmen kein gutes Haar an den Vertreterinnen und Vertretern dieses Berufs gelas¬ 
sen wird (Stichworte,Horror-Job Lehrer; ,Ruin eines Berufstands‘ etc.); andererseits 
wird im Rahmen eines gegenläufigen Aufwertungsdiskurses gerade vom Lehrerberuf 
beharrlich die Bearbeitung möglichst auch die Lösung vom gesellschaftlich-kulturell 
erzeugten Problemlagen eingefordert“ (Terhart 2004, S. 561). 

Dabei, so warnt Terhart, gehen beide „Zerrbilder“ an den „Realitäten“ wie an den 
„Möglichkeiten“ des Lehrerberufs vorbei (ebd.). 

Dieser Beitrag möchte im Folgenden versuchen, diese Verstrickungen der Profes¬ 
sion „Lehrer“ im Kontext aktueller Reformen anhand seiner Überzeichnungen im 
populären Genre „Schulkomödie“ oder „Lehrperformance“ (Pazzini/Zahn 2011) als 
feel-good-movie zu rekonstruieren. Ich folge dabei u. a. den Spuren Manuel Zahns 
und Karl-Josef Pazzinis mit ihrer Untersuchung zu „Lehrperformances. Filmische 
Inszenierungen des Lehrens“ (2011) und greife die dort dokumentierten (schul-) 
pädagogischen Analysen der filmischen „Verklärung“ bzw. „Verunglimpfung“ 
von Lehr-Lernsituationen auf. Damit stimme ich u. a. auch den von Pazzini/Zahn 
aufgestellten Thesen zur erziehungswissenschaftlichen Relevanz der Analyse von 


das Tauschversprechen der Schule, Anstrengung gegen Lebenschancen, nicht mehr 
funktioniert und sie zu intern Exkludierten werden“ (Niemann 2015, S. 37). 
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Schul-Filmen zu, die ich noch um den Aspekt der Inszenierung von Gewalt bzw. 
physischer Präsenz erweitern möchte. Diese werden im ersten Abschnitt in Bezug 
auf (strukturelle) Problematiken der Lehrerbildung diskutiert (1.). Im zweiten 
Abschnitt folgt dann die Analyse dreier in Deutschland sehr populärer Filme des 
Genres Schulfilm: „Club der toten Dichter“ (1990), „Die Welle“ (2008) und „Fack ju 
Göhte“ (2013) in Bezug auf deren im Publikumsgeschmack offensichtlich äußerst 
populäre Transformation der symbolischen, beherrschten und ,gewaltlosen‘ Gewalt 
(Schmidt 2014) der Lehrpersonen in physische Gewalt; oder vielmehr, mit Bezug 
auf Foucault, die erneute, reversible Transformation der pädagogischen „Pastoral¬ 
macht“ in die physische Gewalt in Lehr-Lern-Situationen (2.). Abschließend folgt 
ein zusammenfassendes Fazit (3.). 


1 Lehrerwerden ist nicht schwer? Lehrersein dagegen 
sehr? Zur Begründung der Analyse der „Tücken der 
professionellen Subjektivation" des Lehrers im Film 

Manuel Zahn und Karl-Josef Pazzini weisen in ihrer Zusammenstellung verschie¬ 
dener Analysen populärer Schulfilme darauf hin, dass hier oft schulische Formen 
des Unterrichtens anhand von Protagonisten gezeigt werden, die sich entweder als 
pädagogische Quereinsteiger, Außenseiter oder u. a. aufgrund ihrer Bildungszugänge 
und -erfahrungen in der corporate identity ihrer jeweiligen Institution als dem Lehrer¬ 
kollegium nicht Zugehörige, befremdete und befremdende Personen, als „Andere“ 
fühlen. Sie scheinen im Verlauf des Film-Plots somit oft noch damit beschäftigt, sich 
beruflich zu sozialisieren, Lehrer zu werden - ohne sich in dem seitens der Profession 
dafür vorgesehenen Ausbildungszeitraum des Referendariats zu befinden. 

Ich möchte Pazzinis/Zahns Begründung ihrer erziehungswissenschaftlichen 
Film-Analysen in Gänze zitieren. In den in ihrem Sammelband zusammengefassten 
Perspektiven lassen sie sich: 

„... als sich wiederholende, szenische Subjektivierungsprozesse innerhalb der Insti¬ 
tution Schule beschreiben. Die vom Dispositiv Schule dabei zur Verfügung gestellte 
Subjektform Lehrer lässt sich in ihrer je historisch-kulturell unterschiedlichen 
Konstitution, dann mittels der Betrachtung und Analyse von Dokumentarfilmen, 
Spielfilmen und TV-Serien deuten und in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs 
übersetzen. Dabei gehen wir von folgenden Thesen aus: 

Erstens: Die filmischen Lehr-Performances speisen sich aus einem symbolisch-kulturel¬ 
len Imaginären, modifizieren es und reichern es auch mit neuen Figuren, Bildern und 
Aussagen an. Die individuellen,,privaten Imaginationen vom guten und schlechten 
Lehrer gehen daraus ebenso hervor wie in den fachöffentlichen pädagogischen und 
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bildungspolitischen Diskursen kursierenden Vorstellungen von gelingender Schule, 
guter Lehre, u. a. m. 

Zweitens: Obwohl das symbolisch-kulturelle, imaginäre Wissen somit als ,Rahmen 
oder ,Matrix‘ der je individuellen Wahrnehmungen und Vorstellungen zu verstehen 
ist, kann man es keinesfalls als substanzielles Wissen erfassen. Es ist kein sicherer 
Bestand, sondern es ist dynamisch, wandelbar, flüchtig. Es handelt sich um ein per- 
formatives Wissen, das zu allen Zeiten und allerorten in der sozialen Realität immer 
wieder von neuem inszeniert und hervorgebracht werden muss. Der Film wird in 
dieser Perspektive zur kulturellen Praxis der Re-Inszenierung des Wissens um das 
Lehren und Lernen. Die filmisch inszenierten Lehr-Performances, die Lehrer- und 
Schülerfiguren, ihre Geschichten, ah die Gesten, die Räume, die Sprechakte, die Bilder 
und Töne sind nötig, um überhaupt Aussagen über das Lehren machen zu können. 

[...] Drittens: Darüber hinaus vermuten wir, dass sich mit den Filmen strukturelle 
Elemente des Lehrens und Lernens erschließen lassen, die ihre je spezifisch historischen 
Materialisierungen und Inszenierungen überdauern“ (Pazzini/Zahn 2011, S. lOf). 

Meine These wäre, daran anschließend, dass in den drei ausgewählten Schulfilmen 
„sedimentierte Imaginations-Schichten“ als „filmisch-inszenierte Lehr-Perfor- 
mances“ gezeigt werden, die schulische Lehr-Lern-Interaktionen als Freisetzung 
von in Schule „sedierter“ Körperlichkeit (Eickhoff 1997) und Gewaltbereitschaft 
präsentieren. In den Blick genommen wird dabei die Konfrontation der physischen 
Präsenz der Schüler und Lehrpersonen sowie die Inszenierung ihrer Geschlecht¬ 
sidentität, die für die pubertierenden Schüler_innen der Sekundarstufe neben 
den kognitiven Unterrichtsinhalten als eminent wichtige soziale und emotionale 
Entwicklungsaufgabe angesehen werden muss. 

Die professionelle Subjektivation ins Lehrer-Sein verlangt zugunsten der Aus¬ 
bildung professioneller Identität und pädagogischer Autorität „Persönliches“ 
zurückzudrängen, worauf Paula-Irene Villa in ihrer (sowohl praxeologisch wie 
gouvernementalitätstheoretisch durch Foucault und Butler motivierten) Analyse 
beruflicher Subjektivationen hinweist. Professionen drängen durch ihre Prüfungs¬ 
und Anrufungsverfahren darauf, die körperlichen und emotionalen Anteile der 
individuellen Person in den Hintergrund zu verschieben, was Verwerfungen erzeugt: 

„Der Diskurs ordnet etwa entlang als Titel materialisierter Subjektpositionen ein Sein 
an - die Praxis ist aber ein beständiges Werden, und zwar in einer gleichzeitigen, 
durchaus unharmonischen Vielfalt: Wie viel ,Vater‘ kann ein Wissenschaftler sein? 
Wie sehr ,Muslima eine Lehrerin? Kann eine ,Lesbe‘ - als solche - die Subjektpo¬ 
sition ,Theoretikerin‘ einnehmen? Oder eine ,Ghinesin‘ den Titel Student? Das, was 
wir jeweils nicht verkörpern, sollen, dürfen, können, wollen, das wird unsichtbar. 
Personen von Gewicht, mit Butler gesprochen, sind solche, die sich - und sei es nur 
kurz - mit einer Subjektperson identifizieren. [...] Herrschaft durch Subjektivierung 
bezieht sich darauf, dass Subjekte, wie angedeutet, Abstraktionen von der faktischen 
Vielfältigkeit realer Lebenserfahrungen sind“ (Villa 2013, S. 72). 
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Thomas Pille zeigt in seiner ethnographischen Untersuchung „Das Referendariat“, 
wie dies während der Ausbildungsphase des Referendariats auch durch Einübung 
körperlicher Praktiken der An- und Einpassung innerhalb der Organisationsform 
Schule geschieht: 

„Ein Akteur konstituiert sich bspw. dadurch als Lehrer im Sinne eines Agenten der 
Organisation, dass er das Setting auf eine erwart- und erkennbare Weise nutzt. Ähnlich 
wie ein Trainingsraum des Sports bildet auch das Klassenzimmer ein pluri-sensorielles 
Umfeld für die Lern- und Bildungspraktiken. Mit einem am Sport geschulten Blick 
möchte ich deutlich machen, dass die berufsspezifische Sozialisation von Lehrern 
mit einem geregelten Einschleifen von Haltungen und dem Vollziehen bestimmter 
Gesten einhergehen. Wissens- und Kompetenzerwerb gehen Hand in Hand mit einer 
Formung der Physis - und damit einer Inkorporierung jener Weltbilder, Werte und 
Schemata, die in den materiell-symbolischen Anordnungen der Schule objektiviert 
sind. [...] Die Professionalität des Lehrers setzt somit nicht nur ein Wissen über eta¬ 
blierte Werte, Normen oder Einstellungen voraus, sondern es bedarf eines im Setting 
der Schule sozialisierten ,Umgangskörpers' (Gebauer 2009, S. 95fF), der die Stimuli, 
Angebote und Appelle der Umgebung zu erkennen vermag. Es müssen Resonanzen 
zwischen der in den Subjekten inkorporierten Geschichte und der in der Umgebung 
objektivierten Geschichte entstehen, damit Lehrer in den komplexen Situationen des 
Unterrichts handeln können“ (Pille 2013, S. 16f). 

Es handelt sich hierbei, so Thomas Pille mit Rekurs auf Bourdieu und Eoucault, 
sowohl um eine Einübung in ein „in die Tiefenschichten des Habitus eingelassenes 
körperpraktisches Wissen“ (ebd., S. 14), das während des Referendariats unter den 
Bedingungen eines „engmaschigen Systems [...] vollständiger Sichtbarkeit“ (ebd., 
S. 121 u. 126) erworben wird und die Körper der Referendar_innen mühsam zur 
professionellen Disposition des Lehrerkörper formt und diszipliniert. Und eben 
dieser professionelle Umgangskörper des Lehrers, der im Unterricht zum „Ver¬ 
kehrszeichen“ gerät, wird, so die These, in den ausgewählten Eilmen attackiert. 
Was nunmehr zu zeigen wäre ... 


2 Eine kleine Chronologie der Rückkehr der physischen 
Gewalt im Unterricht - im Film 

Nunmehr soll anhand der ausgewählten drei Eilme „Der Club der toten Dichter“, 
„Die Welle“ und „Eack ju Göhte“ eine kleine Chronologie der Rückkehr der physi¬ 
schen Gewalt in der Schule aufgezeigt werden. Dabei wird sowohl die Zitation der 
Filme untereinander wie auch ihre Rezeption innerhalb der Erziehungswissenschaft 
chronologisch in den Blick genommen. 
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2.1 Der Club der toten Dichter (1990) - 

Die Rückkehr der Physis und der Gewalt in die 
ästhetische Rezeption und Produktion 

Der Plot des Films „Der Club der toten Dichter“ spielt - in einer retrospektiven 
Perspektive - im Jahr 1959 in einer Vorbereitungsschule in Neu-England, die ihre 
ausschließlich männliche Schülerschaft auf die Prüfungen für die Zulassung an 
den Eliteschulen vorbereitet. Der Eilm, der viel mit langen Kameraschwenks und 
großartigen Landschaftsaufnahmen arbeitet, beginnt mit dem Eintreffen des Er¬ 
satz-Englischlehrers Mr. Keating (Robin Wilhams), der selbst ehemaliger Schüler 
des Internats war und sofort damit beginnt, den traditionellen Englischunterricht, 
so wie ihn Schüler und Lehrerkollegium gewöhnt sind, zu irritieren und zu revo¬ 
lutionieren. Er setzt dabei verstärkt auf körperliche Praktiken, die moderat, aber 
durchaus gewaltsam etablierte Unterrichtskonventionen und symbolisch aufgeladene 
Unterrichtsdinge attackieren: Er reißt das Anfangskapitel der in der Abschluss¬ 
klasse eingesetzten Anthologie englischer Dichtkunst, aus denen die Schüler bisher 
die Prinzipien der Reimkunst meist auswendig gelernt hatten und animiert seine 
Schüler, seinem Beispiel zu folgen; er lässt sie einzeln aufs Lehrerpult steigen, um 
körperlich die Tabus der vorgeschriebenen Unterrichtsdinge zu vollziehen und 
einen Perspektivwechsel zu erleben; er lässt sie im Innenhof der Schule in einen 
gemeinsamen Geh-Rhythmus verfallen, um die Gefahren des Gleichschritts zu 
erfahren und gleichzeitig ein Gefühl für die Rhythmen der Lyrik zu erwerben, 
zudem vermittelt er ihnen im Schulkorridor anhand der Bilder ehemaliger Schüler, 
von denen ein Großteil in den beiden Weltkriegen gefallen war, das Motto: Carpe 
diem! Nutze den Tag! Macht etwas Außergewöhnliches aus Eurem Leben! Michael 
Wimmer merkt bei seiner Analyse des Eilms und insbesondere dieser Szene an: 

„Die ersten Lehr- und Lehrerszenen des Films knüpfen an viele noch bekannte 
Unterrichtserfahrungen an und zeigen in nur kurzen Spots Lehrer, die mittels der 
klassischen Formen des Frontalunterrichts und disziplinarischer Anmerkungen 
um die Vermittlung von Inhalten bemüht sind. Um so größer wirkt der Kontrast 
schon beim ersten Auftritt Keatings, der kurz aus seinem Vorbereitungsraum in 
den Klassenraum blickt, dann durch die Reihen zum Ausgang schlendert und zur 
großen Verwunderung der Schüler wieder verschwindet, um sie nur kurze Zeit darauf 
aufzufordern, ihm auf den Flur zu folgen. Hier geht es nicht um Wissensvermittlung, 
auch nicht darum, den Schülern seine,Lebensphilosophie zu vermitteln (Lenz 1997), 
sondern um die existenzielle Bedeutung von Wissen, Dichtung, Sprache für jeden 
Einzelnen. Damit wird sofort die entscheidende Differenz zwischen äußerlichem 
und bedeutsamem Wissen eingeführt, zwischen Wissen und Bildung, funktionalem 
und existenziellem Welt- und Selbstbezug, und damit zwischen gegensätzlichen 
Auffassungen von Unterricht, Lehren und Lernen. [...] Da Keating im Vergleich zu 
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seinen Kollegen einen weniger autoritären Stil pflegt, entwickelt sich zwischen ihm 
und seinen Schülern schnell ein Verhältnis, das eher von Freundschaft und gegen¬ 
seitiger Anerkennung als von Autorität und Gehorsam bestimmt ist. Einige Schüler 
beginnen, Mr. Keating zu idealisieren, was in einer Szene gipfelt, in der Keatingbeim 
Sportunterricht - bei dem neben den körperlichen auch die geistigen und emotiona¬ 
len Dimensionen mittels Gedichten und Musik angesprochen werden - von seinen 
Schülern auf Händen getragen wird. Im Film wird diese Szene mit Beethovens Ode 
an die Freude untermalt“ (Wimmer 2011, S. 84). 

Dieser „ganzheitliche“ Unterrichtsstil - zu dem Wimmer jedoch kritisch anmerkt, 
dass der Film Mr. Keating im Vergleich zu seinen Kollegen leider nie in den klassi¬ 
schen Funktionen des Unterrichtens und Beurteilens präsentiert - zeigt Wirkung: 
Die Schüler beginnen vereinzelt, aus ihren vorgezeichneten Karriereplanungen aus¬ 
zubrechen; organisieren sich als Gruppe und greifen die subversive Schultradition des 
„Clubs der toten Dichter“ auf. Sie treffen sich in einer Höhle auf dem Schulgelände, 
um Gedichte zu lesen, zu rauchen und zu trinken und, wie ihre Club-Vorläufer, zu 
denen auch Mr. Keating als Schüler gehörte, sich als Romantiker zu gebärden, um 
a la Whitman ,das Mark des Lebens in sich aufzusaugen. 

Der Film endet tragisch: Der durch den Einfluss Mr. Keatings rebellierende 
Neil Perry, der stark unter seinem militärisch auftretenden und für seinen Sohn 
ebenfalls eine Militärkarriere planenden Vater leidet und im Film als Führer 
der Gruppe aufbegehrender Schüler agiert, erschießt sich, da ihm die von ihm 
gewünschte Schauspielkarriere verwehrt wird. Die Schüler-Gruppe des „Clubs 
der toten Dichter“ wird gezwungen, gegen ihren Lehrer Mr. Keating auszusagen, 
Keating wird entlassen. Bei seinem Abgang kommt es zu einer Szene, an die uns 
in diesem Jahr anlässlich des Todes des Schauspielers Robin Williams die Tage- 
sthemen-Moderatorin Caren Miosga noch einmal erinnerte: Der schüchternste 
Schüler, Todd Anderson, bekennt, zu seiner Aussage gezwungen worden zu sein 
und steigt auf sein Pult und verabschiedet sich von seinem Lehrer mit der einem 
Gedicht entnommenen Reverenz „O Captain, mein Captain“. Fast die Hälfte der 
Klasse folgt nach und nach seiner Geste - die Moderatorin Caren Miosga, 2014 
auf dem Pult im Studio der Tagesthemen stehend, ebenfalls (hier aber aktuell dem 
durch Freitod aus dem Leben geschiedenen Schauspieler Robin Williams und 
insbesondere diesem Film ihre Reverenz erweisend). Diese posthume Zitation der 
Geste, ihre körperliche Aufführung im seriösen Nachrichtenformat, aber auch in 
unzähligen Bild-Kommentaren im Netz, zeigt - will man sie nicht der oft beklagten 
aktuellen Skandalisierungstendenz in den öffentlich-rechtlichen Medien zurech¬ 
nen - wie tief der Film als pädagogischer Traum - oder, wie Johannes Bilstein in 
seiner Rezeption anmerkte, „ als delegierte Revolte“, „gehorsam im Ungehorsam“ 
(Bilstein 2003, S. 375) nach wie vor im kulturellen Imaginären wirkt. 
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Dass es ausgerechnet der Protagonist Todd Anderson war, die Verkörperung 
pickeliger Schüchternheit, der sich mutig zu diesem Schritt durchringt, ist in einer 
der Schlüsselszenen des Films begründet. Ich zitiere hier nochmals aus der Analyse 
Wimmers, der an dieser seine These verdeutlicht, dass es sich bei „Der Club der 
toten Dichter“ sowohl um die filmische Inszenierung des pädagogischen Traums 

- Kants ,Freiheit bei dem Zwange‘, Selbstbestimmung durch Fremdbestimmung 

- wie um sein Scheitern handelt. Es geht, das beschreibt auch Wimmer, letztlich 
um den Einsatz physischer Gewalt zum Besten des Schülers: 

„Im Film gibt es ziemlich in der Mitte eine Szene, die dieses Paradox der Fremd¬ 
aufforderung zur freien Selbsttätigkeit gut veranschaulicht. Die Schüler sollten ein 
Gedicht schreiben. Todd Anderson hat trotz aller Bemühungen nichts hinbekommen, 
was ihn zufrieden stellte, und kommt daher ohne Gedicht in den Unterricht. Da Mr. 
Keating um das mangelhafte Selbstwertgefühl dieses Schülers weiß, aber eben auch 
vermutet, dass die Fähigkeiten dieses Schülers durch dessen falsche Selbsteinschät¬ 
zung diesem selbst unbekannt sind, nimmt er ihn trotzdem dran, nötigt ihn vor der 
Klasse, zu einem Ausspruch von Whitman frei zu assoziieren, während die Kamera 
beide umkreist. Es ist ein Balanceakt zwischen Gewalt und Selbsttätigkeit, der in 
dem Film natürlich ex post durch das erstaunliche Resultat legitimiert wird. Im Film 
spürt man die Gewalt, die Mr. Keating ausübt, wie er Todd Anderson bedrängt, ihn 
körperlich angeht, in ihn dringt, ihm keinen Ausweg lässt, ihn zwingt zur freien 
Assoziation, zur kreativen Rede, ihn umkreist und die Augen zuhält, ihn somit ganz 
auf sich selbst zurückwirft. Und tatsächlich, Mr. Anderson spricht, es spricht aus 
ihm, er wird - erst gelenkt, dann immer freier - zum Medium eines Sprechens, das 
er nicht kontrolliert, von dem er keine Ahnung hatte, dass er zu solcher Rede fähig 
sein könnte, das aber seine Sprache ist, von der er selbst ebenso überrascht ist wie 
alle anderen. Und damit scheint die anfängliche Gewalt nachträglich legitimiert. Sie 
hat eine freie Selbsttätigkeit provoziert und Mr. Anderson zu einer Erfahrung mit 
sich selbst verholfen, die er andernfalls kaum gemacht hätte“ (Wimmer 2011, S. 88). 

Wimmer zeigt, dass sich diese Szene auch aus psychologischer Perspektive lesen 
lässt, mit Blick auf die sich historisch zeitgleich etablierende Urschrei-Therapie, 
als suggestive Manipulation des Schülers durch den hier als Guru auffretenden 
Lehrer Keating. Wimmer versteht sie jedoch letztlich als performative Subjekti- 
vationsassistenz: 

„Was der Film hier inszeniert, ist also weniger eine fragwürdige Urschrei-Therapie 
und nur bedingt eine didaktische Aufforderung zur freien Selbsttätigkeit, sondern ein 
Subjektivationsprozess (Butler 2001). Keating verstrickt Anderson in einen Prozess, 
aus dem dieser als ein Anderer hervorgeht, denn was man beobachten kann, ist ein 
Geschehen, in dem Keating erst hervorbringt, was er vorab bereits konstatiert. [...] 
Dass Keating am Ende staunend wie die ganze Klasse sich hingebungsvoll hinhockt 
und bewundernd zu ihm aufblickt, ist eine Umkehrung der Situation. Dadurch wird 
suggeriert, es habe sich hier ein spontanes kreatives Subjekt frei artikuliert, ein Subjekt 
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wäre aus seinem Ei geschlüpft, wobei man das bisschen nötigender Hilfe vergessen 
könne. Dass es keine Unterwerfung, sondern eine Selbstgeburt war, das soll aller¬ 
dings vor allem Todd Anderson glauben - ,Vergessen Sie das nie!‘, sagt Keating zum 
Schluss, unhörbar für die anderen. Geheimnisse zwischen Schöpfer und Geschöpf. 
Vergessen soll er aber dabei die Nötigung und Macht, die dabei wirksam war, verges¬ 
sen soll er die Unterwerfung unter die Situation, die Subjektivation als gleichzeitige 
Unterwerfung und Autonomisierung eines Subjekts, das sich nachträglich selbst als 
Subjekt anerkennt und diesen Status an- und seine Position einnimmt“ (ebd., S. 89f). 

Hinzuzufügen wäre noch, dass es, so suggeriert sehr „hollywoodesk“ der Film, of¬ 
fensichtlich die transformatorische Erfahrung und Wirksamkeit der angewendeten 
physischen, aber letztlich emotionalen Gewalt war, die Anderson zum Ende des 
Films zu seiner dramatischen Anerkennungsgeste und zu seiner Übernahme der 
Helden-Rolle ermächtigte. Es bleibt mir zu fragen, ob es nicht vielmehr theatrale 
Mittel oder vielmehr Mittel der zeitgenössischen Schauspielausbildung zur Erzeu¬ 
gung eines emotionalen oder affektiven Gedächtnisses mittels physischer Übungen 
(Stanislawski oder Strasberg, vgl. dazu Stegemann 2011) waren, die der Film hier 
inszenierte. Nun soll jedoch gezeigt werden, dass der Plot von „Der Club der toten 
Dichter“ - und auch der dort vorgenommene Einsatz suggestiver Methoden und 
emotionaler Gewalt - in der Neuverfilmung des Klassikers „Die Welle“ (2008) 
implizit zitiert und tradiert wurde. 


2.2 Die Welle (2008) - Eskalation eines pädagogischen 
Experiments und der Vermischung von Autoritäts¬ 
zuweisungen jugendlicher Subkultur und Institution 

Auch bei diesem Beispiel, das auf ein breit rezipiertes reales Unterrichtsexpe¬ 
riment aus dem Jahr 1969 zurückgeht, beziehe ich mich in der Darstellung des 
Plots gleichzeitig auch auf seine erziehungswissenschaftliche Rezeption, die umso 
spannender ist, da sie durch eine ausgewiesene Unterrichtsforscherin, Hanna Ki- 
per, vorgenommen wird. Kiper liefert auch einen detaillierten Überblick über die 
Entstehungsgeschichte vom Experiment über das Buch zum Film: 

„Der Film Die Welle von Dennis Gansei (geb. 1973) geht zurück auf eine Begebenheit, 
ein Unterrichtsexperiment im Jahr 1969, das an der Gubberley High School in Palo 
Alto, Kalifornien, durch den Geschichtslehrer Ron Jones durchgeführt wurde. Diese 
Begebenheit wurde von Ron Jones in mehreren Zeitschriftenbeiträgen unter dem Titel 
The Third Wave und in einer von ihm verfassten Kurzgeschichte unter dem Titel Take 
as Directed, die im Whole Earth Review (1972) veröffentlicht wurde, verarbeitet. Sie 
wurde 1981 von Alex Grasshoff als 45-minütiges Fernsehspiel unter dem Titel The 
Wave auf der Basis eines Skripts von Johnny Dawkins verfilmt (vgl. Schröter 2008). 
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Auch der Film von Gansei basiert auf dem Roman von Morton Rhue (eigentlich Todd 
Strasser, geh. 1950) Die Welle. Bericht über einen Unterrichtsversuch, der zu weit 
ging. Der Jugendroman erschien in amerikanischer Fassung 1981 (Delacorte Press 
New York) unter dem Titel The Wave und 1984 in deutscher Fassung, übersetzt von 
Hans-Georg Noack. Das Jugendbuch von Morton Rhue wurde in der Bundesrepublik 
Deutschland zur schulischen Standardlektüre. Zu ihm gibt es zusätzlich Materialien 
für die Unterrichtspraxis (z. B. Löw, Poppe 1996, 2010; Frausing Vosshage 2004, 
2009)“ (Kiper 2011,5.146). 

Es handelt sich somit um eine konsequente Fiktionalisierung eines real durchge¬ 
führten pädagogischen Experiments, das - sehr verkürzt zusammengefasst - im 
Wesentlichen die schnelle Bereitschaft einer Klassengemeinschaft zeigt, sich einer 
faschistischen Doktrin und den damit verbundenen Praktiken gewaltsamer Aus¬ 
grenzung Andersdenkender zu unterwerfen. Das Experiment findet über seine Eik- 
tionalisierung als Jugendbuch nicht nur als solches Eingang in die Unterrichtspraxis, 
sondern darüber hinaus in seiner fiktionalisierten Eorm als Jugendbuch auch noch 
durch didaktische Aufarbeitung in Unterrichtsmaterialien. Die filmische Adaption 
des Buches, die 2008 in die deutschen Kinos kam, „übersetzt“ das Jugendbuch nicht 
nur ins Medium Eilm, sondern verlegt den Ort der Fiandlung nach Deutschland, 
ins 21. Jahrhundert und sucht dabei Anschluss an aktuelle subkulturelle Praktiken 
der „glokalen“ Jugendkultur „HipHop“ (Klein und Eriedrich 2003), die für die Eilm- 
handlung eine große Bedeutung haben. Im Drehbuchkollektiv des Eilms befand 
sich neben dem Regisseur Dennis Gansei auch der Autor des Jugendbuchs Todd 
Strasser (Morton Rhue). Hanna Kiper merkt geringfügige Änderungen von der 
Jugendbuch-Vorlage an: Statt Eußball spielt eine Gruppe der männlichen Schüler 
der Klasse im Eilm Wasserball; es gibt eine weibliche Schulleitung, die den Versuch 
nicht abmahnt, sondern unterstützt; auch die Elternpaare, die im Eilm gezeigt 
werden, kritisieren das Experiment nicht öffentlich, sondern reagieren gleichgültig 
bis desinteressiert. Die gravierendste Änderung des Plots - die von Kiper jedoch als 
solche nicht explizit hervorgehoben wird - ist der zentral veränderte thematische 
Gegenstand des Eilms, der Begriff, um den es geht: 

„Der Film thematisiert nicht die Auseinandersetzung mit dem Hitlerfaschismus und 
die Frage, ob faschistische Formierungsprozesse heute erneut geschehen könnten, 
sondern nimmt seinen Ausgang von einem abstrakten Begriff, nämlich dem der 
,Autokratie'. [...] Anders als im Jugendbuch wird das Experiment im Film nicht 
aufklärerisch gewendet; es endet in Selbstmord, Schussverletzungen eines Schülers, 
Sprachlosigkeit, Scham und Hilflosigkeit; eine kognitive Auseinandersetzung mit 
dieser Erfahrung erfolgt nicht“ (Kiper 2011, S. 147). 
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Dies ist, so meine These, weniger unterrichtswissenschaftlich als eher filmdrama¬ 
turgisch dadurch zu erklären, dass sich der Film „Die Welle“ in seiner filmischen 
Erzählweise stark an der filmischen Inszenierung eines anderen pädagogischen 
Experiments, am schon beschriebenen Publikumserfolg „Der Club der toten 
Dichter“ orientiert. Auch hier wird der Lehrer, der das Experiment gemeinsam 
mit den Jugendlichen startet, als „Freund“ inszeniert, dessen Verhältnis zu seinen 
Schülern eher von gegenseitiger Anerkennung als von Autorität und Gehorsam 
geprägt ist; auch hier ist es letztendlich der schüchterne Schüler, der seitens des 
Lehrers besondere Beachtung und Behandlung erfährt, der sich zum gemeinsamen 
Experiment bekennt, auch hier werden die Schüler insbesondere durch körperliche 
Praktiken in die Transformationsbewegung des Unterrichtsexperiments geführt: 
Auch in „Die Welle“ wird das Marschieren im Gleichschritt zitiert, das „Der Club 
der toten Dichter“ als Körpermetapher in die filmische Darstellung von Schulkul¬ 
turen einbringt - „Die Welle“ nutzt den Gleichschritt und das Marschieren auf 
der Stelle zur Erfahrung eines eher politisch gerahmten Gemeinschaftsgefühls. 

Auch darüber hinaus wird der durch das Experiment intendierte Wechsel des 
Unterrichts-Stils explizit über die Körper der Schüler vollzogen: Körperliche Prak¬ 
tiken wie das nunmehr mit jeder verbalen Äußerung verbundene Aufstehen der 
Schüler_innen, das angemahnte aufrechte Sitzen während der Unterrichtstunden 
des Experiments (all das wird zunächst physiologisch-therapeutisch legitimiert) 
vollziehen die Disziplinierung und die Durchsetzung des „neuen“, konservativen 
Unterrichtstils und die Körper unterwerfen sich begeistert der Aufführung des für sie 
ganz anderen. Obwohl das Klassenkollektiv die Möglichkeit seiner Verführbarkeit 
durch faschistische Doktrin vehement bezweifelt, unterwirft es sich so zumindest 
physisch der Produktion der körperlichen Organisation einer „Autokratie“.^ 

Dies gelingt umso besser, da die Gruppe vom Lehrer gefordertes Zeichen ihrer 
exklusiven (Autokratie-)Gemeinschaft selbst produziert und dabei den subkultu¬ 
rellen Praktiken ihrer Jugendkultur entlehnt: Sie produzieren neben dem kollektiv 
gewählten Namen „Die Welle“ ein dem Namen entsprechendes Zeichen, ein Symbol 
der Welle, das nicht nur auf der eigens entworfenen Homepage, sondern auch als 
graffiti-„tag“ in der ganzen Stadt gesprayt wird. Aus dem Symbol wird seitens der 
Gruppe eine - wiederum dem gestischen Vokabular des HipHops entliehene - 
wellenförmige Bewegung der Hand abgeleitet, mittels derer sich die der Gruppe 
Zugehörigen ausweisen und Kritiker und Nicht-Zugehörige exkludiert werden. „Die 


4 uneingeschränkte Herrschaft einer einzigen Person, Gruppe, Partei o. Ä. Beispiel: die 
Alleinherrschaft anstreben. Synonyme zu Alleinherrschaft: Despotie, Monokratie, 
Tyrannei, Willkürherrschaft; (bildungssprachlich) Autokratie; (meist abwertend) 
Diktatur (vgl. Duden online). 




Zur Rückkehr der physischen Gewalt in der Schule - im Film 


279 


Welle“ wird im Verlauf der Projektwoche seitens der Jugendlichen zur „gemein¬ 
schaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit“, zu einem Paralleluniversum, sie wird 
zur einer alles, auch die Institution Schule verschlingenden Wellenbewegung, in der 
es auch zur Eskalation von Gewalt kommt. Dies deutet sich zunächst im Wasserball¬ 
finale der Schule an, in dem Wenger (der Lehrer, der das Experiment initiiert hat) 
als Coach fungiert und in dem endlich die konkurrierende Gesamtschule besiegt 
werden soll. Als der zum Greifen nahe Sieg der Klasse, zu dem sie sich durch das 
Gemeinschaftsgefühl der Welle befähigt fühlen, durch eine Flugblattaktion der 
Wellenkritikerinnen gestört wird, geraten Marco, einer der „Welle“-Protagonis- 
ten und sein Wasserballgegenspieler unter Wasser aneinander und hindern sich 
gegenseitig am Wiederauftauchen, so dass Wenger ins Wasser springen muss, um 
ein potenziell tödliches Ende des Kampfes zu verhindern. Wenger zeigt hier sowohl 
die „augenblickliche körperliche Präsenz“ des HipHop (Klein und Friedrich 2003, 
S. 157) wie pädagogische Verantwortung - und erkennt in diesem Moment, dass das 
Experiment aus dem Ruder zu laufen droht. Am nächsten Tag, an dem er versucht, 
das Experiment mit einer großen dramatischen Schlussinszenierung in der Aula zu 
beenden und zunächst den Schüler Marco - ähnlich wie Todd Anderson in „Der 
Club der toten Dichter“ - als Exkludierten vorführt, um, daran anknüpfend, in 
einer Rede den Schüler_innen ihre Verführbarkeit zur Diktatur vor Augen führt, 
kommt es dann zu einer weiteren, der finalen Eskalation: Der Schüler Tim erträgt das 
Ende der als-ob-Situation des Experiments nicht, beharrt auf dem Weiterbestehen 
der gemeinsam erzeugten Welt, schießt auf einen Mitschüler, bedroht den Lehrer 
mit der Waffe und erschießt letztlich sich selbst. Die Welle überschlägt sich und 
verschlingt ihre Protagonisten: Der Lehrer Wenger wird verhaftet, der Film endet 
wie mit einer Doku-Drama-Inszenierung eines Amoklaufs mit einer Kamerafahrt 
durch geschockte Schüler und Lehrer. 

Generell gelingt es dem Film zu zeigen, dass sich subkulturelle Codes und Kom¬ 
munikationen (hier: HipHop) prinzipiell gut zur physisch-somatischen Einübung 
einer Grundlage von Autokratie eignen, auch wenn sie, wie der HipHop, historisch 
und kulturell auf der Idee demokratisch motivierter Teilhabe gründen. Hierzu 
stellen die Tanzwissenschaftler Malte Friedrich und Gabriele Klein anhand ihrer 
Untersuchungen der HipHop-Kultur fest: 

„HipHop ist nicht nur Konkurrenz und Kampf, sondern vor allem eins: eine an 
ethischen Prinzipien orientierte Wertegemeinschaft. [...] HipHop ist keine Kultur 
von Einzelkämpfern, sondern eine Gemeinschaft von Gleichgesinnten. Crews, jene 
Gruppen, deren Mitarbeiter miteinander üben, arbeiten per formen, oder Posses, 
jene lockeren sozialen Netzwerke von Freunden und Bekannten, spielen hierfür eine 
wichtige Rolle.“ (Klein und Friedrich 2003, S. 51). 



280 


Birgit Althans 


Zudem weisen auch Klein und Friedrich auf die besondere Wirkung und Bedeutung 
der performativen Mimesis in dieser Subkultur hin: 

„Nicht die komplizierte Nachahmung von noch so komplizierten Skills, sondern 
deren Veränderung verschafft Respekt. Bei Battles und Jams sind die Einhaltung von 
Regeln, die Achtung der Normen, Werte und Traditionen des HipHop von beson¬ 
derer Bedeutung. Darauf achten besonders die Pioniere des HipHop. Gerade ihnen 
ist der Gemeinschaftsgedanke wichtig, den sie an die Jüngeren weitergeben“ (ebd.). 

Die filmische Inszenierung der Figur des Lehrers Rainer Wenger (Jürgen Vogel) 
lässt sich in diese Subkultur problemlos einfügen. Er agiert über weite Strecken des 
Experiments „cool“ im Sinne des HipHop. Dazu noch einmal Klein und Eriedrich: 

„Als cool gilt, wer sich nicht anstrengt, sich entspannt gibt, egal was passiert. Jemand, 
der cool ist, lässt sich nicht provozieren. [...] Gool sein meint, wie das Lebensgefühl 
HipHop überhaupt, einen Gefühlszustand und eine Inszenierungspraxis. Wer cool ist, 
darf nicht den Eindruck erwecken, daß er nur auf cool macht. [...] Die Inszenierung 
von Goolness wird sozial nur dann wirksam, wenn sie nicht als Demonstration einer 
Verhaltensnorm, sondern als selbstverständliche Haltung einer Person anerkannt 
wird“ (ebd., S.43). 

Die jugendliche Subkultur im Film formuliert also eine Anforderung an eine zunächst 
physische „Authentizitätsinszenierung“, die sie an ihre Lehrperson heranträgt und 
ihr im besten Fall zuschreibt. Denn ähnlich wie Max Webers Charisma-Konzept 
ist „Cool-Sein“ „keine der Persönlichkeit zugehörige Eigenschaft“, sondern eine 
„Zuweisungspraxis“, eine „Auszeichnung“, die immer wieder neu verliehen wird. 
Auf dieser Zuweisungspraxis aus der Jugendkultur, die seine entspannte Kör¬ 
perinszenierung und die gelassene, unaufgeregte Sprechweise offenbar als cool 
und damit subkulturell „autoritätszuschreibungswürdig“ anerkannte, beruht die 
Autorität des Lehrers während des Experiments im Eilm, nicht auf seiner Profes¬ 
sionalität. Diese ist schwach ausgeprägt, das zeigt der Eilm, der Lehrer Wenger 
fühlt sich innerhalb des institutionellen Rahmens seines Kollegiums nicht nur 
bezüglich seines Unterrichtstils, sondern auch aufgrund seiner Bildungsbiographie 
und seiner Eächerkombination nicht anerkannt. Auch sexuell-erotisch präsentiert 
sich Wenger, in einer idyllischen, aber „schwankenden“ Lebensgemeinschaft mit 
einer schwangeren Kollegin (Christiane Paul) auf einem Hausboot lebend, potent, 
aber domestiziert. Die Analyse Kipers merkt insbesondere Wengers mangelnde 
Professionalität kritisch an, wenn sie den Eilm aus konsequent schulpädagogischer 
und unterrichtstheoretischer Perspektive scharf kritisiert: 
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„Wenger hat keine Materialien zur Bearbeitung des Themas oder einen Lehrervortrag 
vorbereitet; er zeigt einen Unterricht, der darin besteht, dass er - als Lehrer - an die 
Schüler Fragen richtet, die diese mit einzelnen Stichworten beantworten. Als Lehrer 
beschränkt er sich darauf, die Stichworte zu wiederholen und an der Tafel zu notieren; 
ein Sortieren, Erweitern, Erklären findet nicht statt. Es wird keine Vorstellung von 
der Autokratie als Herrschaftsform (im Gegensatz zu anderen Regierungsformen) 
erarbeitet und die Mechanismen der Herstellung, Stabilisierung und Legitimierung 
der Macht ebenso wenig erarbeitet wie Momente ihrer Delegitimation und Instabilität. 

Die jeweilige sozialpsychologische Dynamik, die den Herrschaftsformen eingeschrie¬ 
ben ist, wird nicht bedacht. [...] Gleichwohl bleibt der Schein erhalten, hier würde 
durch Unterricht gelernt; dabei werden die genannten Stichworte, die an der Tafel 
festgehalten werden, mit dem Sachverhalt selbst und seinem ,Verstehen‘ gleichgesetzt. 

[...] Unter dem Stichwort ,Projektwoche‘ wird zu veränderten Unterrichtsformen 
vom Lehrer aufgefordert; dabei scheint es so, als entwickelte der Lehrer die Idee 
zu einem ,Experiment‘ mit den Schüler/innen aus dem Stegreif, ohne umfassende 
Handlungsplanung. Es werden keine möglichen Konsequenzen bedacht. Es erfolgt 
keine ethische Prüfung, ob dieses sogenannte Experiment mit Jugendlichen zulässig 
ist. Der Film zeigt, dass im Verlauf der Projektwoche Realität und Unterrichtsver¬ 
such für den Lehrer wie für die meisten Schüler/innen ununterscheidbar ineinander 
übergehen“ (Kiper 2011, S. 156 u. 157). 

Natürlich ist diese Kritik aus unterrichtstheoretischer und schulpädagogischer 
Perspektive berechtigt. Allerdings führt sie auch vor, wie eine korrekte Unter¬ 
richtsvorbereitung jeglichen dramaturgischen Spannungsaufbau im Unterricht 
vernichten muss. In der filmischen Inszenierung des Experiments hätte sie wie ein 
Wellenbrecher funktioniert: Die Eskalation von Gewalt hätte sich nicht ereignet, die 
Begeisterungswelle der Schüler, ihre Motivation, sich so engagiert am Experiment 
zu beteiligen, jedoch wahrscheinlich auch nicht. 

Die dezidiert aus schulpädagogischer Sicht formulierte Kritik vernachlässigt 
so auch den Fakt, dass es sich hier auch immer noch um eine Fiktionalisierung, 
einen Film handelt, der sich innerhalb seiner eigenen filmischen Erzähltraditionen 
und in seinem eigenen Medium bewegt. Johannes Bilstein hatte bereits 2003 in 
seiner Analyse des filmischen Umgangs mit Jugendkulturen daraufhingewiesen, 
dass „all das, was man auf der Leinwand zu sehen bekommt, durchgängig kon¬ 
struiert, gestaltet und gemacht“ wird, die Wirkung des Films aber meist „wegen 
der summativen Effekte^ weit über das Beabsichtigte und Angezielte hinaus“ geht 
(Bilstein 2003, S.364, S.365). Und mit Rekurs auf die Philosophin Birgit Recki 
weist Bilstein auch noch einmal auf das „anthropologische Radikal“ des Mediums 


5 Unter summativen Effekten wird das Zusammenspiel von Geschichte und Musik, der 
imaginären Konnotationen der Schauspieler und die Macht der Bilder verstanden, die 
den Film zum Gesamtkunstwerk machen (Bilstein 2003, ebd.). 
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Film hin, sein spezifisches Gemisch zwischen „Wirklichkeit und Einbildung [...] 
das unauflösliche und an sich schon faszinierende Ineinander von Realismus und 
Fiktionalität“ (Recki zit. n. Bilstein 2003, S. 364). „Die Welle“ schreibt, das wäre 
meine These, das im kulturellen Imaginären durch „Der Club der toten Dichter“ 
erstmals artikulierte kollektive Begehren nach der physischen Präsenz fühlender, 
wahrnehmender Körper in den Lehr-Lernsituationen der Schule fort und ver¬ 
schiebt es auf ein von der Schülerschaft getragenes, expliziertes Begehren nach 
Authentizität des Lehrerkörpers. Bei mangelnder Professionalität, verschliffener 
Generationendifferenz und einer Schulkultur mit betont flachen Hierarchien und 
unausgesprochenen Konkurrenzen des Lehrkörpers, so die Botschaft der „Welle“, 
kann dies eskalieren - die abschließenden Bilder des Films zitieren die von Amo¬ 
kläufen. Ganz anders der dritte und letzte Film: Fack ju Göhte. 


2.3 Fack ju Göhte (2013) - Lehrergewalt gegenüber Schülern 
als rasante deutsche Migrationskomödie 

Auch „Fack ju Göhte“ von Bora Dagtekin untersucht Lehr-Performances der 
Schule, auch er thematisiert Gewalt im Unterricht - diesmal in radikaler Verschie¬ 
bung - als direkte physische Gewalt von Lehrern auf die physischen Attacken und 
Respektlosigkeiten der Schülerschaft - die Filmkritik ist begeistert: „Jawohl, in 
dieser Feel-Good-Komödie gibt es einen Selbstmordversuch. Und Mobbing. Und 
körperliche Gewalt. Die Sache bleibt trotzdem insgesamt eher zahm. Bora Dagtekin 
(„Türkisch für Anfänger“) möchte nicht verstören, sondern unterhalten. Von einer 
deftigen Paintball-Episode abgesehen, in der aufsässige Schüler mit Farbgeschossen 
traktiert werden, ist der Film frei von anarchischen Tendenzen. Dagtekin und seine 
Produzentin Lena Schömann kommen aus Lehrerfamilien, sie sind beide um die 
dreißig und möchten ein breites Publikum unterhalten.“ (Noack 2014). 

Und Hannah Lühmann kommentiert in der FAZ Plot und Genre: 

„Der Film ist eine Schulkomödie, die davon erzählt, wie der charmant-aggressive 
Prolo-Bankräuber Zeki Müller nach Absitzen seiner Gefängnisstrafe eine Stelle als 
Aushilfslehrer an der sozial zerrütteten Goethe-Gesamtschule antreten muss, weil 
seine gute Freundin, die Prostituierte Gharlie (Jana Pallaske), die Beute von seinem 
letzten Banküberfall in einer Baustelle unter dem Schulgelände vergraben hat - blö¬ 
derweise steht da, wo das Geld vergraben liegt, jetzt aber ein Baubunker, und Müller 
muss, natürlich, einen Tunnel graben, um heranzukommen. Das klingt erst einmal 
blöd. Es klingt nach deutscher Komödie. Es klingt danach, dass Müller sich bestimmt 
in eine verspannte Kollegin verknallt, dass erbestimmt eine Problemklasse (hier die 
gefürchtete „Amokklasse“ 10b) übernehmen muss, dass er erst einmal alles total doof 
findet, dann aber einen Läuterungsprozess durchläuft, dass er mit unkonventionellen 
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Methoden (Paintball-Gewehr) zum beliebtesten Lehrer der Schule avanciert und 
schließlich seiner kriminellen Vergangenheit den Rücken kehrt. Genau das passiert 
auch. Aber es ist überhaupt nicht blöd, es ist unglaublich lustig. Warum ist es bei 
Elyas M'Barek irgendwie nicht gewaltverherrlichend?“ (Lühmann 2014). 

Hierzu gibt es unterschiedlichste Deutungen der Filmkritik, aber auch seitens der 
Soziologie. Zuvor eine kurze selektive Zusammenstellung der - immer perfekt in 
der Tradition der Action-Komödie - inszenierten Gewaltszenen: 

• Auf das Zuhalten der Tür, verbunden mit dem Zeigen des Stinkefingers durch 
einen kleineren Schüler, reagiert Zeki Müller (Elyas M‘Barek) mit einem massi¬ 
vem Tritt gegen die Tür, der den Schüler vor den Kopf stößt und ihn umschubst; 

• Als ein größerer Schüler, der muskelbepackte Pausenhof-Chef „Danger“ (Max 
von der Groeben) seine Zigarette nach Aufforderung nicht sofort ausmacht, 
drückt Herr Müller die Zigarette auf der Haut aus, wobei nicht klar ist, ob auf 
seiner eigenen oder der des Schülers; 

• Auf die gewaltsamen „Streiche“ der 10b, die ihren Aushilfslehrer durch verschie¬ 
dene Materialien förmlich „teeren und federn“, reagiert Müller mit dem Bau 
des schon zitierten Paintball-Gewehrs, mit dem er nunmehr zur vollständigen 
Anwesenheit zum Unterrichtsbeginn „aufruft“; 

• Die Attacke eines Schülers beim Schulschwimmen zwischen seine Beine beant¬ 
wortet er mit dem mehrfachen Untertauchen des Schülerkopfs unter Wasser. 

In dieser Szene, wie auch schon in der Inszenierung des „anderen Lehrerformats“ 
in Form eines ruppigen, rockigen Vorfahrens mit dem Auto vor der Schule oder 
den Zitaten aus der HipHop-Kultur, nimmt „Fack ju Göhte“ direkte Anleihen bei 
„Der Welle“, die er jedoch ins Komische überträgt und dort überschreitet und 
steigert: Die Gewalt der Schülerschaft wird direkt gekontert, verbal wie physisch 
auf gleicher Ebene und mit gleichen Mitteln beantwortet.^ Wie aber erreicht es der 
Film, dass er trotz dieses üppigen Gebrauchs von Gewalt und Stereotypen seitens 
des Publikums^ und der Filmkritik durchaus als realistische Schul- und Gesell¬ 
schaftskritik wahrgenommen wird (Rosa 2014; Hans 2015)? 


6 Ebenso zitiert und überschreitet Dagtekin schon in der Besetzung der Rolle der suizidalen 
Alt-Lehrerin, die aufgrund von Problemen mit der 10b zu Beginn des Films aus dem 
Fenster springt, mit Uschi Glas, dem „Schätzchen“ der Schulfilme der 1970er Jahre, die 
Tradition des deutschen Paukerfilms, worauf die Filmkritik mehrfach hinweist. 

7 Fuck ju Göhte war der erfolgreichste Film des Jahres 2013 in Deutschland, erhielt dafür 
u.a. 2014 den Publikumspreis des deutschen Filmpreises, hatte inzwischen mehr als 7 
Mio. Zuschauer und spielte über 59 Millionen Euro ein. 
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Der Film überzeugt zunächst durch Beherrschung seiner Mittel - man könnte 
hier Frank Lloyd Wrights berühmte Formel „form follows function“ durchaus in 
„function follows form“ verkehren. Regisseur und Darsteller verstehen ihr Handwerk 
und scheinen darüber hinaus dazu bereit, ihre Darstellungen so lange zu bearbeiten, 
bis sie den knallharten Anforderungen des temporeichen Genres Komödie genügen: 
Hier muss jede Geste, jedes Detail und jede Pointe sitzen, sonst funktioniert die 
Komik einer Szene nicht. Zudem verfügt der Regisseur, der zugleich das Drehbuch 
verfasste und neben seinem Filmhochschulstudium auch ein Jahr in der Werbe-Szene 
arbeitete, über eine ungewöhnliche Begabung für Dialoge. Dies attestiert ihm auch 
der Zeit-Kolumnist Moritz von Uslar, der Dagtekins schlagfertigen Sprachgebrauch 
wie seine Inszenierungskunst mit Metaphern der Gewalt beschreibt: 

„Wie kommt der Film dann zu seinem Drive, seiner Kraft und seiner Dynamik? Es 
sind, natürlich, die Wucht, die Härte, der Bums, die absolute Zeitgemäßheit und 
Gegenwärtigkeit der Sprache. Vielleicht weiß zurzeit kein zweiter deutscher Autor 
neben Bora Dagtekin so genau, wie auf deutschen Schulhöfen, in U-Bahnen und 
auf Tankstellen gesprochen wird. Es ist ein grobes, derbes, plastisches, wunderbar 
falsches Deutsch, das aber auf Anhieb einleuchtet und richtig klingt: Kiezdeutsch, 
cooles Deutsch, Locker-Deutsch, Asi-Deutsch, Multi-Kulti-Deutsch, Balkan-Deutsch, 
kreolisches Deutsch. Es ist, genau genommen, natürlich noch besser: Der Autor Bora 
Dagtekin weiß, wie man für einen Kinofilm ein Deutsch erfindet, das ihm sein Pu¬ 
blikum, die Überzwöl^ährigen, als wahrhaftig und authentisch abnimmt und über 
das studierte Bildungsbürger amüsiert staunen können“ (Uslar 2013). 

Und Christiane Peitz ergänzt: 

„Der Film polarisiert. Aber dass ,Fack ju Göhte!‘ sich bis zum Schluss eine gewisse 
Grundaggressivität bewahrt, gehört unbedingt auf die Plus-Seite. Und, apropos Go¬ 
ethe, die Lust am Spiel mit der Sprache. Schon in ,Türkisch für Anfänger war Bora 
Dagtekin dem deutschen Idiom lustvoll und drastisch ans Leder gegangen. In ,Fack 
ju Göhte‘ übersetzt er den Jargon des Schulhofs, der Straße, der Milieus ebenfalls in 
halbwegs anarchische Kinodialoge. ,Chantal, heul leiser!', ,Boah, nicht schon wieder 
KZI' - die Sprüche haben Konjunktur in den sozialen Netzwerken“ (Peitz 2014). 

Zudem spielt Dagtekin - ähnlich wie mit der Sprache - mit dem Genre selbst: 

„Dagetkin spielt in ,Fack ju Göhte' mit dem Narrativ der klassischen deutschen Pau¬ 
kerkomödie. Der arme Professor (Un)Rath (Emil Jannigs) aus der Heinrich-Mann-Ver- 
filmung ,Der blaue Engel' will Recht und Ordnung schaffen und verfällt mit herziger 
Verschämtheit dem Halbweltmädchen ,Lola Lola. Zeki Müller kommt selbst aus der 
Welt seiner Schüler, er ist selbst ein Verführer. Somit verdreht Dagtekin gleich zwei 
Genres: das der ,Pauker-Komödie' und das der - unseliges Wort, das gleich wieder 
verbannt sei - ,Integrationskomödie'. In ,Kebab Connection' von Anno Saul etwa 
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taucht der islamische Halbmond schon in der Menüauswahl auf. So etwas hat Dagtekin 
nicht nötig. Er spielt mit Zitaten. [...] Dieses Spiel mit Narrativen, die jeder, bewusst 
oder unbewusst, kennt, ist es, das den Film zum utopischen Film im eigentlichen 
Sinne macht. Dagtekin betreibt eine Art kollektive Bewusstseinsgymnastik - und 
das reißt mit“ (Lühmann 2014). 

Und sie ergänzt ihre These der (pädagogischen) Utopie etwas zuvor: „Indem sich 
Dagtekin so hundertprozentig auf sein Genre - ,die etwas andere Schulkomö- 
die‘ - einlässt, gelingt ihm fast paradoxerweise etwas Erstaunliches: Er verkehrt 
einige Vorzeichen klassischer Schul- und Integrationsnarrative so, dass genau 
der entrückte Raum entsteht, den es braucht, um eine Geschichte als ,utopisch‘ 
im besten Sinne zu bezeichnen“ (ebd.) Und durch den so geschaffenen Raum 
gelingt es Dagtekin dann auch, schulische Lehr-Lernsituationen so abzubilden, 
dass es von vielen Betroffenen auf Lehrer- wie auf Schülerseite als authentisch 
erlebt wird. Wie etwa, wenn Herr Müller nach erfolgreicher Paintballattacke zur 
Klasse 10b sagt: „Ihr seid die Loserklasse. Alle lästern über euch im Lehrerzimmer. 
Ich kann mit euch machen, was ich will, interessiert keinen. Ihr seid Abschaum. 
Und jetzt: die Fresse halten und sitzen bleiben bis die Stunde vorbei ist.“ (DVD 
Fuck ju Göhte: 33.50-34.03). Oder, wenn Frau Gerster als Schulleiterin in einem 
Rektorats-Panoptikum voller Überwachungs-Monitore sitzt und Aushilfslehrer 
Müller nach seiner Bemerkung, die Schüler der 10b seien Asoziale, erklärt: „Wie 
bitte? Was ist das denn fürn Unwort. Jugendliche aus bildungsfernen Schichten 
meinen Sie wohl. Herr Müller, ich will, dass diese Klasse unter Kontrolle gebracht 
wird. Hier kann jederzeit die Schulinspektion auftauchen und Punkte vergeben.“ 
(31.00-31.30). Oder die Rektorin vor versammeltem Kollegium im Lehrerzimmer 
zu der nach der massiven körperlichen Streich-Attacke der 10b völlig aufgelösten 
Referendarin im Vorbeigehen sagt: „Sind Sie jetzt schon überfordert, ja? Gut, dann 
wäre da die Tür. Ich habe wirklich keine Lust, dass mir jetzt die halbe Belegschaft 
aus dem Fenster springt, nur weil sie plötzlich begreifen, dass dieser Beruf kein 
Streichelzoo ist.“ (23.50-24.00). 

Der Film überzeichnet, parodiert mit den Mitteln der Komödie, es gelingt ihm 
aber zugleich, die harten Bandagen auf beiden Seiten der Kampfzone Hauptschule 
offensichtlich realitätsnah zu thematisieren. Das entspricht der Position Judith But¬ 
lers, die bezüglich geschlechtlicher Identitätskonstruktionen in „Das Unbehagen 
der Geschlechter“ daraufhinwies, dass Parodien und Travestien oft erst bestimmte 
Naturalisierungsbestrebungen hegemonialer Kulturen zum Ausdruck brächten 
(Butler 1991, S. 202). Der Film „Fack ju Göhte“ zeigt, so wäre meine These, das 
Derivat. Hartmut Rosa kommentiert den Film aus bildungssoziologischer Perspek¬ 
tive mit Bezug auf seine eigenen Erfahrungen mit dem Unterricht Hochbegabter: 
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„Vom ,Fliegenden Klassenzimmer über den ,Club der Toten Dichter bis zu ,Fack 
Ju Göhte‘ - immer geht es um die Frage, ob Lehrer, Schüler und Stoff füreinander 
stumm, feindlich oder gleichgültig bleiben oder ob die Lehrer die Schüler zu errei¬ 
chen vermögen, ob sie den Resonanzdraht in Schwingung versetzen und die Welt 
zum Singen bringen. Ist die These, dass Bildungsprozesse dort gelingen, wo es zur 
Ausbildung von Resonanzachsen kommt, aber zutreffend, dann könnte dies auch 
erklären, warum sich besonders in Deutschland die sozialstrukturelle Differenzierung 
nicht nur reproduziert, sondern sogar verschärft. [...] Die Befunde der Ungleichheits¬ 
forschung geben [...] Anlass zu massiver Kritik an einem Bildungssystem, das die 
Verteilung von Resonanz und Entfremdung gleichsam schichtenspezifisch steuert, 
indem es Schule als potenziellen Resonanzraum für die einen und als tendenzielle 
Entfremdungszone für die anderen institutionalisiert. Die mit den zentralen Reso¬ 
nanzachsen der Moderne verbundenen Praxisfelder - etwa das Musikmachen, das 
Singen, Museumsbesuche, Wandern, Naturschutz, kirchliches Engagement und 
politische Partizipation - sind für die Bessergebildeten eindeutig attraktiver als für 
Menschen mit niedrigem Bildungsstatus. Wenn die genannten Praxisfelder aber 
bildungsbürgerlich geprägt sind, bedeutet das nicht unbedingt, dass Menschen aus 
anderen sozialen Schichten nicht über ihre eigenen Resonanzsphären und -praktiken 
verfügen. Sie können vom Fitnessstudio über das Shoppingcenter zum Wrestling, zum 
Moshpit und zum Tattoo-Studio reichen. Es wäre eine pädagogische Herausforderung, 
solche Resonanzpraktiken auch in der Schule als Teil der Weltvermittlung ernst zu 
nehmen. Die soziologische Herausforderung indes besteht darin, Unterschiede in 
den Resonanzqualitäten etwa zwischen singen und shoppen zu erkennen und darü¬ 
ber zu einer Kritik der gesellschaftlichen Resonanzverhältnisse im Allgemeinen zu 
gelangen“ (Rosa 2014). 

Diesen Versuch scheinen alle die hier betrachteten Filme unternommen zu haben. 
Sie zeigen eine Archäologie des kulturellen Imaginären um das Lehren und Lernen, 
das ein immer stärkeres Begehren nach physischer Präsenz im Klassenzimmer zu 
artikulieren scheint. Man sollte das Resümee Hanna Kipers ernst nehmen, das 
diese zum Schluss ihrer Kritik des Films „Die Welle“ formulierte: 

„Deutet der Film an, dass bei Aufrechterhaltung der Rohen (Lehrperson und Schü¬ 
ler/innen) scheinbar pädagogische Inszenierungen denkbar sind, die durch die 
professionellen Aufgaben nicht mehr gedeckt sind? Dann würde Die Welle darauf 
aufmerksam machen, wie sorgfältig Lehrkräfte den pädagogischen Bezug gestalten 
und wie sorgsam sie mit Schüler/innen umgehen müssen [...]“ (Kiper 2011, S. 161). 

Dazu merkte Adorno, um noch einmal auf die „Tabus der Lehrberufs“ zurück¬ 
zukommen, schon 1965, lange vor den Gewalteskalationen in Amokläufen und 
strukturellen De-Legitimationen des Berufs im 21. Jahrhundert an: 

„Prinzipiell bleibt, was in der Schule geschieht, weit hinter dem leidenschaftlich Er¬ 
warteten zurück. Insofern ist der Lehrberuf selbst archaisch zurückgeblieben hinter 
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der Zivilisation, die er vertritt; vielleicht werden ihn die Lehrmaschinen von einem 
menschlichen Anspruch dispensieren, den zu erfüllen ihm verwehrt ist. Solcher 
Archaismus, der dem Beruf des Lehrers als solchem befördert nicht nur die Archais¬ 
men der Lehrersymbole, sondern erweckt auch die Archaismen im Lehrerverhalten 
selbst, in Keifen, Querulieren, Schelten und dergleichen; in Reaktionsweisen, die 
immer so nahe an der physischen Gewalt sind, wie sie etwas von Unsicherheit und 
Schwäche verraten.... Dagegen helfen könnte, wenn ich das andeuten darf, nur eine 
veränderte Verhaltensweise der Lehrer. Sie dürfen ihre Affekte nicht unterdrücken 
und dann rationalisiert doch herauslassen, sondern müssten diese Affekte sich selbst 
und anderen zugestehen und dadurch die Schüler entwaffnen. Wahrscheinlich ist 
ein Lehrer überzeugender, der sagt. Jawohl, ich bin ungerecht, ich bin genau so ein 
Mensch wie ihr, manches gefällt mir und manches nicht“, als einer, der ideologisch 
streng auf Gerechtigkeit hält, dann aber unvermeidlich verdrückte Ungerechtigkeit 
begeht“ (Adorno 1994, S.67). 

Reflektierte physische Präsenz, als Teil der professionellen Identität und pädago¬ 
gischen Autorität, so meine abschließende These, würde hierbei eine gravierende 
Rolle spielen - das lehren zumindest die hier rezipierten Filme. 
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